Lniversitat
wien

MASTERARBEIT / MASTER’S THESIS

Titel der Masterarbeit / Title of the Master's Thesis

Bezugsnorm- und Zielorientierung in der Sekundarstufe

verfasst von / submitted by

Vanessa Tikale, BSc

angestrebter akademischer Grad / in partial fulfilment of the requirements for the degree of

Master of Science (MSc)

Wien, 2018 / Vienna 2018

Studienkennzahl It. Studienblatt / A 066 840
degree programme code as it appears on
the student record sheet:

Studienrichtung It. Studienblatt / Masterstudium Psychologie UG2002
degree programme as it appears on
the student record sheet:

Betreut von / Supervisor: Ass. Prof. Mag. Dr. Marko LUftenegger






DANKSAGUNG

Allen voran gilt mein Dank meinem Betreuer, Ass. Prof. Mag. Dr. Marko
Luftenegger, der mir in jeder Phase dieser Arbeit verlasslich zur Seite gestanden ist
und ohne dessen tatkraftige Unterstiitzung diese Arbeit wohl immer noch in ihren
Kinderschuhen stecken wiirde. Ich bin sehr dankbar dafiir, dass ich mit einem so
enthusiastischen Wissenschaftler zusammenarbeiten und von ihm lernen durfte.

Natiirlich mochte ich mich auch bei allen Schilerinnen und Schiilern, den
Lehrkraften, Schulleitungen und allen Erziehungsberechtigten fiir ihr Mitwirken
bedanken. Des Weiteren mochte ich mich bei Ulli fir ihre Mithilfe bei der
Organisation sowie ihr aufrichtiges Interesse an dieser Arbeit bedanken.

Einen ganz besonderen Dank mochte ich hiermit meinen Eltern fir ihre
immerwdhrende Flrsorge aussprechen. Durch ihren Rat, immer freie
Entscheidungen zu treffen und mich nach meinen eigenen Interessen zu richten,
haben sie den Grundstein gelegt, dass ich mich zu einem gliicklichen Menschen
entwickeln konnte. lhnen und meinen GroReltern mochte ich daher diese Arbeit
widmen, da sie stellvertretend fiir das Ende einer wunderbaren Studienzeit steht,
die sie mir durch ihre Unterstiitzung ermoglicht haben.

Meine tiefe Dankbarkeit gilt ebenso meinem Freund Georg, der mich in
verzweifelten Augenblicken (nicht nur beim Schreiben dieser Arbeit) aufgemuntert,
in hungrigen Zeiten bekocht und in lustigen Momenten mit mir gelacht hat — ich
freue mich schon auf unsere gemeinsame Zukunft!

Zum Schluss moéchte ich noch einen besonderen Dank an Anna, Caroline,
Christina, Elisabeth, Florian, Julia, Sophie & Stefan richten —fir Freundschaften, fur

die ich ewig dankbar sein werde.






INHALTSVERZEICHNIS

THEORETISCHER TEIL

1 Einleitung 11
2 Bezugsnormorientierung 12
2.1 Soziale Bezugsnormorientierung 13
2.2 Individuelle Bezugsnormorientierung 15
3 Zielorientierung 17
3.1 Lernzielorientierung 20
3.2 Leistungszielorientierung 21
3.2.1 Anndherungs-Leistungszielorientierung 22
3.2.2 Vermeidungs-Leistungszielorientierung 23
4 Leistungs- und Prifungsangst 25
5 Selbstwirksamkeitserwartung 28
5.1 Theoretischer Hintergrund & empirische Befunde 28

5.2 Abgrenzung von verwandten Konstrukten: Selbstwertgefihl,
Selbstkonzept & Fahigkeitsselbstkonzept 29
6 Ableitung der Fragestellungen 30
6.1 Zusammenhang zwischen Bezugsnorm- und Zielorientierung 31
6.2 Bezugsnormorientierung der Lehrkréfte 32
6.3 Bezugsnormorientierung und Prifungsangst 33
6.4 Bezugsnormorientierung und Selbstwirksamkeitserwartung 33

EMPIRISCHER TEIL

7 Methodik 38
7.1 Studiendesign 38



7.2 Studiendurchfihrung
7.3 Stichprobenbeschreibung
7.3.1 Schilerinnen und Schiler
7.3.2 Lehrkrafte
7.4 Erhebungsinstrumente
7.4.1 Fragebogen der Schiilerinnen und Schiler
7.4.1.1 Pretest
7.4.1.2 Antwortformat
7.4.1.3 Sozialvariablen
7.4.1.4 Zielorientierung
7.4.1.5 Bezugsnormorientierung
7.4.1.6 Prifungsangst
7.4.1.7 Spezifische Selbstwirksamkeitserwartung
7.4.1.8 Perzipierte Bezugsnormorientierung der Lehrkraft
7.4.1.9 Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung

7.4.2 Fragebogen der Lehrkrafte

8 Ergebnisdarstellung

8.1 Datenaufbereitung
8.2 Voranalysen
8.2.1 Fragebogen der Schiilerinnen und Schuler
8.2.2 Fragebogen der Lehrkrafte
8.3 Zusammenhang von Bezugsnorm- und Zielorientierung
8.4 Zusammenhang der individuellen Bezugsnormorientierung der

Lehrkraft mit jener des Klassendurchschnitts

8.5 Individuelle Bezugsnormorientierung der Lehrkraft: Ubereinstimmung

von Selbst- und Fremdeinschatzung
8.6 Prufungsangst und Bezugsnormorientierung

8.7 Selbstwirksamkeitserwartung und Bezugsnormorientierung

9 Diskussion

9.1 Limitationen

9.2 Empfehlung fir kiinftige Studien

39

41

41

41

42

42

42

43

43

44

44

45

46

46

47

47

49

49

49

49

53

54

56

56

56

58

59

61

62



10 Literaturverzeichnis 64

11 Tabellenverzeichnis 69

ANHANG
Abstract (Deutsch) 73
Abstract (English) 74
Elterninformation & Einverstandniserklarung 75
Deckblatt Befragung Schiilerinnen & Schiiler 76
Fragebogen Schiilerinnen & Schiiler 77
Deckblatt Befragung Lehrkrafte 79
Fragebogen Lehrkrafte 80






THEORETISCHER TEIL




-10 -



1 Einleitung

Non vitae, sed scholae discimus.

Nicht fiir die Schule, sondern fiir das Leben lernen wir (sic!) — diese falsche Ubersetzung des
Zitates des romischen Philosophen Seneca (eigentlich: Nicht fiir das Leben, sondern fiir die
Schule lernen wir), der damit seine Kritik an den damaligen Lehren zum Ausdruck bringen
wollte, begleitet Schiilerinnen und Schiiler wohl schon seit Jahrzehnten in ihrem
(Schul-)Alltag. Doch egal, ob nun fiir die Schule oder das Leben — mit der richtigen Motivation
geht das Lernen in jedem Fall leichter von der Hand.

Das Ziel bzw. der Hintergrund, warum sich Schiilerinnen und Schiiler fiir ein bestimmtes
Thema oder ein Unterrichtsfach besonders interessieren, ist ein bedeutendes Element im
Kontext der Motivationsforschung, in der es gilt, Eigenschaften und Verhaltensweisen zu
identifizieren, die fir den Schulerfolg eines Kindes von wesentlicher Bedeutung sind.

In diesem Kontext hat die Motivationsforschung in Deutschland bereits seit den 70ern das
Konzept der Bezugsnormorientierung bei Lehrkrdften (Heckhausen, 1974; Rheinberg, 1977)
erforscht. Es zeigte sich, dass die Orientierung einer Lehrkraft an individuellen Bezugsnormen
beispielsweise mit einer erhéhten Leistungsmotivation ihrer Schiilerinnen und Schiiler in
Verbindung gebracht werden kann. Bei der individuellen Bezugsnormorientierung wird ein
Kind anhand seiner frilheren Leistungen sowie an aktuellen Lernfortschritten bewertet.
Lehrerinnen und Lehrer mit individueller Bezugsnormorientierung legen dem Lernerfolg ihrer
Schilerinnen und Schiiler eher zeitvariable und weniger stabile Eigenschaften wie
Anstrengung zugrunde (Rheinberg, 1980). Im spateren Verlauf wurde auch viel Forschung zu
dem Einfluss betrieben, welcher von der Bezugsnormorientierung eines Kindes ausgeht.

Parallel dazu erfolgte im angloamerikanischen Sprachraum die Entwicklung von Theorien,
die unterschiedliche Zielorientierungen und deren Auswirkungen zum Thema hatten (Dweck
& Elliott, 1983; Nicholls, 1984). Die Orientierung eines Kindes an Lernzielen, die mit dem
Bestreben verknlipft sind, die eigenen Kompetenzen erweitern zu wollen, konnte ebenso wie
die individuelle Bezugsnormorientierung mit einer erhohten Leistungsmotivation in
Verbindung gebracht werden. Daher liberrascht es auch nicht, dass die beiden Theorien in der
Literatur oftmals miteinander verglichen werden.

Ziel der vorliegenden Arbeit soll es daher sein, die Unterschiede aber auch die
Gemeinsamkeiten zwischen der Bezugsnorm- und dem Konzept der Zielorientierung

herauszuarbeiten.
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2 Bezugsnormorientierung

Um die Leistung einer Schiilerin oder eines Schiilers Gberhaupt einordnen zu kénnen, wird
eine Norm bendétigt, anhand derer das vorliegende Resultat gemessen werden kann. Der
reinen Information, ein Kind habe fiinf Fehler beim letzten Englisch-Diktat gemacht, kommt
erst eine tiefere Bedeutung zu, wenn diese Leistung auch in Relation gesetzt werden kann.
Wie viele Fehler haben die anderen Kinder der Klasse bei dem Diktat durchschnittlich
gemacht? Hat sich das Kind im Vergleich zu friheren Leistungen verbessert oder eher
verschlechtert, sind ihm dieses Mal also mehr oder weniger Fehler passiert als beim letzten
Diktat? Erst wenn uns diese Informationen vorliegen, gelingt es, den finf Fehlern auch einen
Wert zuzuschreiben.

Solche bezugssystemverankerten Standards, wie sie oben beschrieben werden, also der
Vergleich mit friiheren (individuellen) Leistungen des Kindes bzw. den Leistungen der anderen
Kinder (sozial) werden Bezugsnormen genannt (Rheinberg & Stiensmeier-Pelster, 2003).

Bezugsnormen (engl.: reference norms) , sind Standards, mit denen man ein vorliegendes
Resultat vergleicht, wenn man dieses Resultat als Leistung beurteilen will“ (Rheinberg, 2006a).
Urspriinglich wurden von Heckhausen (1974) vier verschiedene Bezugsnormen formuliert:
individuell, sozial, sachlich und fremdgesetzt. Sowohl die soziale als auch die individuelle
Bezugsnorm zdhlen zu den sogenannten Realnormen, sie basieren beide auf Resultaten, die
in der Realitat bereits aufgetreten sind, entweder bei der Person selbst (individuell) oder bei
anderen (sozial). Im Gegensatz dazu werden die sachliche sowie die fremdgesetzte
Bezugsnorm den Idealnormen zugerechnet (Rheinberg, 2006b). Bei einer sachlichen
Bezugsnorm liegt das Kriterium in der Sache selbst, Rheinberg (2006b) beschreibt hierfiir ein
anschauliches Beispiel: Entweder jemand schafft es aus eigener Kraft liber eine bestimmte
Mauer zu springen, welche den Weg versperrt, oder nicht. Die Eigenschaften der Mauer
selbst, wie Hohe oder Tiefe, sind hierbei unabhangig von den Fahigkeiten der jeweiligen
Person, die Frage der Realisierbarkeit wird auBer Acht gelassen. Bei einer fremdgesetzten
Bezugsnorm hingegen, wird die Leistung an ,fixierten Giitegraden bemessen, die von dafiir
zustdndigen Instanzen gesetzt worden sind” (Heckhausen, 1974, S. 51). Ein Beispiel hierfir
ware der Bewertungsschliissel eines zertifizierten Englischtests, der von einer
Expertenkommission zuvor anhand definierter Kriterien festgelegt worden ist.

In der vorliegenden Arbeit liegt der Fokus jedoch rein auf der sozialen sowie der

individuellen Bezugsnorm, da bei diesen beiden unterschiedliche motivationale
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Konsequenzen zu erwarten und auch in der Forschung nachzuweisen waren (Dickhduser &
Rheinberg, 2003; Rheinberg & Stiensmeier-Pelster, 2003).

Personen unterscheiden sich oftmals sehr stark in ihrer Tendenz, eine bestimmte
Bezugsnorm zur Leistungsbewertung heranzuziehen. Nach Rheinberg (1980) wird diese
Tendenz unter dem Begriff Bezugsnormorientierung (engl.. reference norm orientation)
zusammengefasst. Hervorzuheben ist, dass die einzelnen Bezugsnormorientierungen
einander nicht ausschlielRen, da sie voneinander weitgehend unabhéangig sind. So kann eine
Person gleichzeitig eine hohe individuelle wie auch eine hohe soziale Bezugsnormorientierung
besitzen (Schone, Dickhduser, Spinath, & Stiensmeier-Pelster, 2004). Auch empirisch konnte
bereits belegt werden, dass es sich bei den unterschiedlichen Bezugsnormen um voneinander
unabhédngige Konstrukte handelt (Retelsdorf & Glinther, 2011).

In den ersten Jahren konzentrierte sich die padagogische Forschung zur
Bezugsnormorientierung vorwiegend auf Lehrkrifte und die Auswirkungen deren
Bezugsnormorientierung auf den Unterricht (vgl. Rheinberg, 1977). Denn die , Bevorzugung
einer der beiden Bezugsnormen beeinflufSt [sic], was der Lehrer — ohne sich dessen bewufst [sic]
zu werden — vom Unterrichtsgeschehen wahrnimmt, wie er es beurteilt und wie er seinen
Unterricht fiihrt“ (Rheinberg, 1980, S. 5). Spater wandte man sich auch den Auswirkungen der
Bezugsnormorientierungen von Schilerinnen und Schiilern zu.

Im Folgenden werden die Eigenschaften und Auswirkungen der sozialen bzw. der

individuellen Bezugsnormorientierung naher betrachtet.

2.1 Soziale Bezugsnormorientierung

Bei der sozialen Bezugsnormorientierung wird eine Leistung mit einer bestimmten
Bezugsgruppe verglichen. Diese Bezugsgruppe kann ,verschieden definiert sein, etwa als
Altersgleiche in einer Schulklasse, als Kursteilnehmer mit gleichem Ausbildungsstand, als
Angehdrige der gleichen Berufsgruppe, als Inhaber gleicher Positionen usf.” (Heckhausen,
1974, S. 49).

Im Schulalltag ist eine Orientierung an sozialen Bezugsnormen kaum wegzudenken, da
Schulleistungsbeurteilungen wie Schularbeiten oder Vokabeltests meist an durchschnittlichen
Leistungen festgelegt werden (Rheinberg, 1980; Mischo & Rheinberg, 1995). ,Gut” zeichnet
hierbei ein Uberdurchschnittliches, ,schlecht” ein unterdurchschnittliches Resultat aus.

Natirlich gibt es auch Ausnahmen in der Notengebung wie Schulversuche zur verbalen
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Beurteilung oder reformpadagogisch geflihrte Schulen, insgesamt wird die
Leistungsbewertung an Schulen jedoch als vorwiegend sozial orientiert wahrgenommen
(Spinath, 2008).

Ist es das erklarte Ziel eines Kindes, zu den besten Schilerinnen und Schiilern der Klasse
gehoren zu wollen, muss es die anderen Kinder leistungsmaRig tiberholen. Es muss also nicht
nur seine eigene Leistung merklich steigern, sondern zudem noch bessere Leistungen
erbringen, als die anderen Kinder in derselben Zeit (Rheinberg & Stiensmeier-Pelster, 2003).
Sozialvergleichende Strukturen konnen daher negative Auswirkungen auf das
Féhigkeitsselbstkonzept eines Kindes haben, also die Gesamtheit der Gedanken Uber die
eigenen schulischen Fahigkeiten, welche die Lernmotivation, das Lernverhalten und die
Leistung beeinflussen (Schone, Dickhauser, Spinath, & Stiensmeier-Pelster, 2003).

Befindet sich ein Kind beispielsweise in einer Gberdurchschnittlich leistungsstarken Klasse,
sind seine Erfolgsaussichten im Vergleich zu einer leistungsschwacheren Klasse automatisch
geringer ausgepragt. Der Big-Fish-Little-Pond-Effekt (Marsh, 1987) beschreibt genau dieses
Phinomen: Als sogenannter big fish in einer leistungsschwachen Klasse hat die
Leistungsposition einen positiven Einfluss auf das Fahigkeitsselbstkonzept des Schulkindes. Ist
das Kind jedoch eher als small fish zu bezeichnen, findet es sich also in einer leistungsstarken
Klasse wieder, so (bt das Leistungsniveau der gesamten Klasse einen negativen Effekt auf die
Entwicklung des Fahigkeitsselbstkonzeptes des Kindes aus. Dieser Effekt konnte auch in
speziellen Klassen fir hochbegabte Kinder nachgewiesen werden (Preckel, Zeidner, Goetz, &
Schleyer, 2008).

Doch welchen Einfluss hat nun die soziale Bezugsnormorientierung einer Lehrkraft? Nach
Rheinberg (1980) wird beispielsweise die Vorgabe von gleich schwierigen Aufgaben an die
gesamte Klasse praferiert, unabhangig von den einzelnen Fahigkeiten der Kinder. Hierdurch
lassen sich Leistungsvergleiche innerhalb einer Klasse bestmoglich durchfiihren und
Lernleistungsunterschiede zwischen den Schilerinnen und Schilern treten deutlich hervor
(Rheinberg & Krug, 2017). Dies ermoglicht der Lehrkraft einen raschen Leistungsvergleich
ohne groRe Umwege oder zusatzliche Anstrengungen.

Zudem  werden leistungsstarke Kinder  von Lehrkraften mit  sozialer
Bezugsnormorientierung eher gelobt, wohingegen leistungsschwéachere Kinder haufiger
getadelt werden. Bewertet eine Lehrkraft vorwiegend mittels einer sozialen

Bezugsnormorientierung, ist die Sichtbarkeit fir individuelle Verbesserungen der
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Schilerinnen und Schiiler stark eingeschrdankt. Die Lehrkrdfte nennen zudem haufiger
zeitstabile Faktoren wie Begabung oder Arbeitshaltung, wenn sie nach den Ursachen der
Leistungen von Schiilerinnen und Schillern gefragt werden (Rheinberg, 1980). Ihre
Erwartungen an die zukiinftigen Leistungen der Schulkinder sind eher langfristig ausgerichtet
(Koller, 2005). Somit kann auch vermutet werden, dass sie weniger sensibel fiir unerwartete
Leistungssteigerungen eines Kindes sind, ganz im Sinne einer selbsterfiillenden Prophezeiung:
,Ein Schiiler ist so gut oder so schlecht, wie es sein Lehrer von ihm erwartet” (Merton, 1948;

zitiert nach Rheinberg, 1980, S. 82).

2.2 Individuelle Bezugsnormorientierung

Im Gegensatz zur sozialen Bezugsnormorientierung erfolgt bei einer individuell
ausgerichteten Bezugsnorm eine Bewertung im Vergleich zu friiheren Leistungen einer Person
bzw. eines Schulkindes. Eine gute Leistung bedeutet demnach, dass sich ein Kind im
intraindividuellen Langsschnitt verbessern konnte, eine schlechte, wenn die Leistungen
gegeniber vorherigen Arbeiten abgesunken sind (Rheinberg, 1980; Rheinberg & Krug, 2017).

Diese Herangehensweise bietet vor allem auch Uberaus talentierten Kindern die Chance,
sich nicht auf ihren bisherigen Leistungen auszuruhen, sondern immer wieder Neues
dazuzulernen und sich weiterhin anzustrengen.

Aber auch im Falle eines lernschwachen Kindes bringt dieses Konzept einige Vorteile mit
sich. Wenn ein Schulkind nicht nur im Vergleich mit dem Klassendurchschnitt bewertet wird,
tritt deutlicher hervor, dass dessen Leistungen vom eigenen Bemiihen und Fleil3 abhangig sind
(Rheinberg & Vollmeyer, 2012). Im Unterschied zu Lehrkrdften mit vorwiegend sozialer
Bezugsnormorientierung, welche vor allem zeitstabile sowie wenig beeinflussbare Faktoren
wie Begabung oder Fahigkeit fiir die Lernerfolge einer Schiilerin bzw. eines Schiilers
verantwortlich machen, werden im Falle der individuellen Bezugsnormorientierung dem
Lernerfolg eher zeitvariable und weniger stabile Eigenschaften wie Anstrengung zugrunde
gelegt (Rheinberg, 1980). Daher glauben Lehrkrafte mit individueller Bezugsnormorientierung
auch nicht, dass die Schulleistungsentwicklungen eines Kindes langfristig vorhersagbar sind
(Rheinberg, 1980). Im Vergleich zur sozialen Bezugsnormorientierung legen Lehrkrafte,
welche einen eher auf individuelle Leistungen ausgerichteten Bewertungsmalistab
anwenden, verschiedene Maf3stdbe an und wechseln diesen je nach Kontext. Die Einstellung,

dass eine Bewertung unter verschiedenen Perspektiven erfolgen kann und soll, geben sie so
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auch an ihre Schilerinnen und Schiler weiter (Rheinberg & Krug, 2017). Die individuelle
Bezugsnormorientierung einer Lehrkraft flihrt ebenfalls dazu, dass innerhalb einer Klasse auch
unterschiedlich schwierige Aufgaben gestellt werden kdnnen, individuell ausgerichtet auf das
jeweilige Fahigkeitsniveau des einzelnen Kindes. Insgesamt ist die Individualisierungstendenz
des Unterrichts eindeutig positiver zu bewerten als die Angebotsgleichheit, die Lehrkrafte mit
sozialer Bezugsnormorientierung anstreben (Rheinberg, 1980).

Rheinberg (1980) konnte zudem zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler von Lehrkraften mit
vorwiegend individueller Bezugsnormorientierung weniger enge Zusammenhange zwischen
Schulleistung und Begabung wahrnehmen und ihnen somit die Verdanderbarkeit ihrer eigenen
Leistung, je nach Grad der Anstrengung, starker bewusst ist.

Lehrkrdfte konnen durch ihre Rickmeldungen stark beeinflussen, wie Schiilerinnen und
Schiler ihre eigenen Leistungen wahrnehmen. Durch schriftliche Kommentare von
Lehrkrdften auf Klassenarbeiten lieR sich in einer Studie die Attribuierungstendenz von
Schilerinnen und Schiilern entscheidend verandern (Supersaxo, Perrez, & Kramis, 1986). Die
Lehrpersonen wurden (ber einen Zeitraum von 10 Wochen gebeten, bei Misserfolgen vor
allem die Komponente der Anstrengung in den Vordergrund treten zu lassen und weniger
mangelnde Begabung fiir eine schlechte Leistung verantwortlich zu machen. Die Kinder
erhielten schriftliche Riickmeldungen wie ,Schade, dafs Du Dich [sic] hier zu wenig angestrengt
hast” oder ,Du hast diese Priifung einfach zuwenig [sic] vorbereitet” (Supersaxo et al., 1986,
S. 111). Der Hypothese entsprechend sank die Tendenz der Schulkinder, eigenen Misserfolg
auf einen Begabungsmangel zuriickzufiihren.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass Unterricht unter individueller Bezugsnorm nach
Rheinberg (1980, S. 139) ,einem intuitiven Programm zur Férderung erfolgszuversichtlicher
Motivausprdgung” gleicht und vielfdltige positive Auswirkungen in der Literatur gefunden

werden kdnnen.
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3 Zielorientierung

Parallel zu den Untersuchungen zur Bezugsnormorientierung in Deutschland hat sich im
englischen Sprachraum das Konzept der Zielorientierung (engl.: goal orientation) als
bedeutendes motivationales Konstrukt in der Bildungspsychologie herausgebildet. Als
Zielorientierung wird die motivationale Ausrichtung von Personen in Lern- und
Leistungskontexten bezeichnet (Schone et al., 2004), welche im Gedéachtnis dauerhaft als
Zielliberzeugung reprasentiert ist (Koller & Schiefele, 2010) und Einfluss auf das Lern- und
Leistungsverhalten nimmt. Grundsatzlich wurde von einem dichotomen Modell ausgegangen,
welches zwischen Lernzielorientierung (engl.: mastery goal orientation) und
Leistungszielorientierung (engl.: performance goal orientation) unterscheidet.!

Bei Menschen, die sich eher an einem Lernziel orientieren, stehen der Lernprozess selbst
sowie der Wissens- bzw. Kompetenzzuwachs im Vordergrund, wohingegen
leistungszielorientierte Personen vor allem ihre Kompetenzen demonstrieren bzw.
mangelnde Kenntnisse verbergen mdchten (Schone, 2007; Schone et al., 2004). Wie auch
schon zuvor bei der Bezugsnormorientierung, sind verschiedene Arten von Zielorientierungen
jedoch als voneinander weitgehend unabhdngige motivationale Konstrukte zu verstehen
(Retelsdorf & Glinther, 2011). Eine Schiilerin bzw. ein Schiiler kann sich daher durchaus an
mehreren Zielen gleichzeitig orientieren, so wie dies im vorigen Kapitel bereits bei der
Bezugsnormorientierung beschrieben wurde. Es ist moglich, dass ein Schulkind den besten
Englischaufsatz der Klasse schreiben mochte (Leistungszielorientierung) und gleichzeitig
bestrebt ist, seinen Wortschatz zu erweitern, um beispielsweise endlich einen
englischsprachigen Film im Kino ausreichend verstehen zu konnen (Lernzielorientierung).

Unterschiedliche Zielorientierungen kénnen nicht nur, wie im obigen Beispiel, in einer
Person vereint sein, sie konnen sich auch gegenseitig in ihrer motivationsfordernden Wirkung
unterstitzen (Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot, & Thrash, 2002; Pintrich, 2000). Ebenfalls
konnte gezeigt werden, dass Schiilerinnen und Schiiler in verschiedenen Schulfachern auch
unterschiedliche Zielorientierungen préaferieren kdnnen (Sparfeldt, Buch, Wirthwein, & Rost,

2007).

1 Sowohl in der deutschen als auch in der englischen Literatur sind verschiedene Bezeichnungen der Konstrukte
vorhanden, ein Umstand, der auf die historische Entwicklung zurlickzufihren ist. Aus Griinden der Lesbarkeit
wird in dieser Arbeit der Begriff der Lernzielorientierung als das Bestreben verstanden, die eigene Kompetenz zu
steigern, Leistungszielorientierung hingegen als Bestreben, die eigene Kompetenz vor sich bzw. anderen zu
beweisen oder mangelnde Kompetenzen zu verbergen (vgl. Schéne, 2007).
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Ab Anfang der 1980er Jahre wurden gleich mehrere Modelle publiziert, deren Wurzeln
zwar aus unterschiedlichen theoretischen Ansatzen stammen, die inhaltlich dennoch gut
miteinander vergleich- und vereinbar sind. Gemeinsam ist ihnen allen der Fokus auf den
Kompetenzbegriff (Korn & Elliot, 2016). Entweder soll Kompetenz gesteigert bzw. erlangt
(Lernziel) oder gegeniiber anderen demonstriert werden (Leistungsziel).

Ob nun Nicholls (1984) mit seinem Modell zu ego involvement (dt.: Ich-Orientierung) bzw.
task involvement (dt.: Aufgaben-Orientierung), die Arbeitsgruppe um Carol Dweck (Dweck &
Elliott, 1983; Dweck, 1986) mit der Unterscheidung von learning vs. performance goals (dt.:
Lern- vs. Leistungsziele) oder Ames (1984, 1992; Ames & Archer, 1988) mit mastery und
performance goal orientation (dt.: Bewdltigungs- und Leistungszielorientierung) — all diese
dichotomen Konzepte stellen jeweils Weiterentwicklungen der
Leistungsmotivationsforschung dar (vgl. Koller & Schiefele, 2010).

Der psychologische Fachbegriff Leistungsmotivation (engl.: achievement motivation) ist
hier jedoch nicht zu verwechseln mit alltdglich gebrauchlichen Wortern wie Fleif$8 oder
Strebsamkeit, da diese zwei wichtige Eigenschaften unbericksichtigt lassen: die
Selbstbewertung der eigenen Leistung sowie die Auseinandersetzung mit einem bestimmten
GutemaRstab (Rheinberg & Vollmeyer, 2012; Kéller, 1998). Dieser Glitemalistab kann wie im
Falle einer Punkteskala eines Tests von auBen auferlegt sein, oder aber auch ein
selbstgestecktes Ziel darstellen (Schlag, 2013).

Die wissenschaftlichen Hypothesen zu den Eigenschaften und Auswirkungen der
unterschiedlichen Zielorientierungen wurden und werden bis heute stets weiterentwickelt. Zu
Beginn waren die bereits erwdhnten dichotomen Modelle vorherrschend, die allesamt der
mastery goal perspective zuzurechnen sind (Ames, 1984; Dweck, 1986; Nicholls, 1984). Die
Orientierung an einem Lernziel galt in diesen Theorien in besonderem MaRe als
erstrebenswert und als der Leistungszielorientierung Uberlegen. Unter dem Druck des
Leistungsvergleichs mit anderen koénne den Annahmen zufolge beispielsweise eine
Leistungszielorientierung zu negativen Konsequenzen wie Versagensangst fihren und sei
einer Lernzielorientierung daher klar unterlegen (Barron & Harackiewicz, 2001; Dweck &
Leggett, 1988).

Spater wurden Studien vorgelegt, die zeigten, dass Leistungsziele ebenso wie Lernziele
positives Lern- und Leistungsverhalten begilinstigen kénnen. Dies war Beweisgrundlage fiir die

multiple goal perspective, die beiden Zielorientierungen, also der Lern- sowie der
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Leistungszielorientierung, in Abhangigkeit von verschiedenen Personenparametern, positive
sowie negative Eigenschaften zuspricht (Barron & Harackiewicz, 2001; Harackiewicz & Elliot,
1993; Pajares, Britner, & Valiante, 2000).

Das bisher beschriebene dichotome Modell mit jeweils einer Lern- und
Leistungszielorientierung konnte einem sehr wichtigen Punkt der klassischen
Leistungsmotivationsforschung nicht gerecht werden, namlich dem Bediirfnis nach Erfolg und
der Vermeidung von Misserfolg (Atkinson, 1957; zitiert nach Dalbert & Radant, 2008). Daher
erfolgte einige Jahre spater im trichotomen Modell (engl.. trichotomous framework of
achievement goals) die Aufspaltung der Leistungszielorientierung in Anndherungs-
Leistungszielorientierung und  Vermeidungs-Leistungszielorientierung, in  welchem
Leistungsziele zusatzlich in der Dimension der Valenz der Zielorientierung unterschieden
werden (Korn & Elliot, 2016). Somit gibt es im trichotomen Modell (Elliot, 1999; Elliot &
Church, 1997; Elliot & Harackiewicz, 1996) drei unterschiedliche Zielorientierungen:
Lernzielorientierung, Anndherungs-Leistungsziele (engl.: performance-approach goals) und
Vermeidungs-Leistungsziele (engl.: performance-avoidance goals).

Das 2 x 2 achievement goal framework (McGregor & Elliot, 2001) stellt eine
Weiterentwicklung des trichotomen Modells dar. Hierbei werden die Lernziele ebenfalls in
eine Anndherungs- sowie eine Vermeidungskomponente aufgespalten. Insgesamt liefert
dieses Modell also vier unterschiedliche Zielorientierungen:  Anndherungs-
Lernzielorientierung (engl.: mastery-approach goal), Vermeidungs-Lernzielorientierung (engl.:
mastery-avoidance goal) und die beiden, ebenfalls im trichotomen Modell vorhandenen,
Anndherungs- und Vermeidungs-Leistungszielorientierungen.

Im 3 x 2 achievement goal model (Elliot, Murayama, & Pekrun, 2011) erfolgt die Einteilung
der Zielorientierungen mittels zwei getrennter Dimensionen. Die erste Dimension bezieht sich
auf die Definition von Kompetenz (aufgaben-, selbst- und fremdbezogenes
Evaluationskriterium), die zweite Dimension auf die bereits erwahnte Valenz der
Zielorientierung (Anndherung bzw. Vermeidung). Insgesamt gibt es somit in diesem Modell
sechs verschiedene Zielorientierungen. Die 3 x 2 Struktur konnte bereits einige Male repliziert
werden (vgl. Liftenegger et al., 2016), insgesamt liegen jedoch weniger wissenschaftliche
Befunde vor, als es fiir dltere Modelle zu Zielorientierungen der Fall ist.

In der vorliegenden Arbeit erfolgt die Einteilung der Zielorientierungen anhand des weiter

oben beschriebenen trichotomen Modells, da die Orientierung an Vermeidungs-Lernzielen fiir
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Schulkinder der Sekundarstufe kaum von Bedeutung zu sein scheint (Llftenegger, Tran,
Bardach, Schober, & Spiel, 2017). Die Orientierung an einem Vermeidungs-Lernziel wirde
beispielsweise bedeuten, dass ein Schulkind auf keinen Fall eine schlechtere, langsamere Zeit
im 100-Meter-Lauf erreichen mochte, als im Schuljahr zuvor und sich daher besonders
anstrengt —ein Gedanke, der wohl den meisten 13- bis 15-jahrigen Schiilerinnen und Schiilern
fremd ist. Viel logischer hingegen scheint eine Orientierung an einem Lernziel (,/Ich méchte
meine Zeit im Vergleich zum letzten Jahr verbessern®), bzw. einem Annaherungs- (, Wenn ich
zu den schnellsten Léduferinnen und Ldufern gehdére, werden mich die anderen bewundern”)
oder Vermeidungs-Leistungsziel (,,/ch médchte nicht die langsamste Zeit der Klasse haben, sonst
denken die anderen vielleicht, dass ich unsportlich bin“). Empirische Befunde lassen ebenfalls
darauf schlieBen, dass eine Vermeidungs-Leistungszielorientierung in der Sekundarstufe
kaum prasent ist (Lee & Bong, 2016).

Im Folgenden mochte ich ndher auf die Eigenschaften und Auswirkungen der einzelnen
Lern- bzw. Leistungszielorientierungen eingehen, um die Konstrukte selbst sowie deren

Ahnlichkeit zur Bezugsnormorientierung besser begreifbar zu machen.

3.1 Lernzielorientierung

Bei der Lernzielorientierung liegt das Ziel im Erwerb von neuen Kompetenzen, jemand will
auf einem bestimmten Gebiet mehr wissen und verstehen (Harackiewicz & Elliot, 1993). In
Leistungssituationen sehen Schiilerinnen und Schiiler mit dominanter Lernzielorientierung
Chancen sich zu verbessern und eine Moglichkeit, ihr Konnen unter Beweis zu stellen
(Heckhausen & Heckhausen, 2010a). Nach Elliot & Church (1997) ist die Lernzielorientierung
einerseits von hoher Leistungsmotivation, andererseits durch eine hohe
Kompetenzerwartung der einzelnen Person an sich selbst gepréagt.

Lange Zeit galt die Lernzielorientierung quasi als ,heiliger Gral“ unter den
Zielorientierungen. Schiilerinnen und Schiiler, Studentinnen und Studenten — sie alle sollten
der Literatur folgend von ihren Lehrkraften dazu motiviert werden, sich nicht an ihren
Kolleginnen und Kollegen, sondern an sich selbst und ihren eigenen Fahig- und Fertigkeiten zu
orientieren (Pintrich, 2000). Mittlerweile gibt es aber auch Befunde, die fiir positive Effekte
durch eine Kombination aus Lern- sowie Anndherungs-Leistungszielen sprechen (Linnenbrink,
2005; Pajares et al., 2000; Pintrich, 2000). Die Lernumgebung konnte beispielsweise so

gestaltet werden, dass Kinder einerseits dazu motiviert werden, sich an individuellen
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Lernzielen zu orientieren, andererseits aber auch durch kompetitive Teamspiele
Konkurrenzsituationen geboten werden, in denen das erlernte Wissen angewandt werden
kann.

Doch egal ob kombiniert mit einer Annaherungs-Leistungszielorientierung oder auch nicht
— die zahlreichen positiven Auswirkungen einer Lernzielorientierung konnten in vielen Studien
belegt werden. So ist sie beispielsweise mit einer besonders tiefen Verarbeitung von
Lerninhalten (Pintrich, 2000), erhohter Anstrengungsbereitschaft (Elliot, 1999; VandeWalle,
Cron, & Slocum, 2001) sowie Selbstwirksamkeit (Middleton & Midgley, 1997; VandeWalle et
al., 2001) verbunden. Studentinnen und Studenten mit einer ausgepragten
Lernzielorientierung setzen sich giinstigere Ziele und erreichen hdohere Punktewerte bei
Prifungen als ihre Kolleginnen und Kollegen (VandeWalle et al., 2001). Ebenfalls weisen sie
im Durchschnitt ein hoheres Mal} an Kreativitdt sowie intrinsischer Motivation auf (Elliot,
1999; Elliot & Church, 1997). Es gelingt ihnen, ihr erworbenes Wissen (iber langere Zeit hinweg
erfolgreich abzurufen und sie verwenden haufig glinstige Lernstrategien wie selbstreguliertes
Lernen sowie addquates hilfesuchendes Verhalten im Unterricht (Elliot & McGregor, 1999;
Middleton & Midgley, 1997).

Die positiven Effekte einer Lernzielorientierung treten besonders deutlich hervor, wenn die
zu bewaltigende Aufgabe es erfordert, dass neue Fahigkeiten erlernt werden oder Feedback
eingeholt werden muss, um sich verbessern zu konnen (Brett & VandeWalle, 1999;
VandeWalle & Cummings, 1997).

Ebenfalls konnte gezeigt werden, dass mathematisch besonders begabte Schiilerinnen und
Schiler allgemein glinstigere motivationale Verhaltensweisen zeigen und eine hoéhere
Auspragung von Lernzielorientierung aufweisen als Kinder, welche keine besondere

mathematische Begabung aufweisen (Liiftenegger et al., 2015).

3.2 Leistungszielorientierung

Schilerinnen und Schiiler, welche sich vor allem an Leistungszielen orientieren, sind
besonders bestrebt, im sozialen Vergleich mit anderen moglichst positiv abzuschneiden, sie
mochten also entweder bessere oder zumindest keine schlechteren Leistungen zeigen als die
anderen Kinder in ihrer Klasse (Dalbert & Radant, 2008). Im trichotomen Modell, welches in
der vorliegenden Arbeit als theoretische Grundlage dient, erfolgt eine Aufspaltung der

Leistungsziele in das Anndherungs- sowie Vermeidungs-Leistungsziel.
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Beim Annadherungs-Leistungsziel steht vor allem das Demonstrieren dieser Fahig- und
Fertigkeiten im Vordergrund. Eine Schiilerin, welche bei einem landesweiten Mathematik-
Kompetenztest unbedingt zu den besten 10% ihres Gymnasiums zahlen mochte, wiirde
demnach ein Annaherungs-Leistungsziel verfolgen. Ist jedoch das vordergriindige Ziel eines
Kindes, seine Unwissenheit bei der Ausflihrung einer bestimmten Aufgabe zu verbergen oder
von seinen Mitschiilerinnen und Mitschiilern nicht als inkompetent wahrgenommen werden
zu wollen, so wiirde es der Theorie zufolge nach einem Vermeidungs-Leistungsziel streben.

Im Folgenden werden die einzelnen Auswirkungen bzw. Korrelate der beiden

Leistungszielorientierungen naher erlautert.

3.2.1 Annaherungs-Leistungszielorientierung

Nach Elliot & Church (1997) ist die Annaherungs-Leistungszielorientierung vor allem durch
drei Faktoren gekennzeichnet: eine starke Leistungsmotivation, eine hohe
Kompetenzerwartung sowie eine ausgepragte Angst vor dem Versagen. Die bisherigen
empirischen Befunde fiigen sich gut in diese Klassifikation ein. So besteht ebenfalls, wie auch
bei der Lernzielorientierung, ein positiver Zusammenhang der Anndherungs-
Leistungszielorientierung mit dem Mall an Anstrengung, welches von Studentinnen und
Studenten beim Lernen aufgebracht wird (Elliot & McGregor, 1999; VandeWalle et al., 2001).
Bei Schilerinnen und Schilern korreliert die Orientierung an einem Anndherungs-
Leistungsziel positiv mit ihrem Selbstkonzept sowie ihrer Selbstwirksamkeit (Pajares et al.,
2000). Ihre intrinsische Motivation ist Uiblicherweise hoch ausgepragt und sie verfligen liber
eine positive Selbstwahrnehmung (Skaalvik, 1997).

Personen mit ausgepragter Annaherungs-Leistungszielorientierung erhalten im Schnitt
bessere Abschlussnoten, haben jedoch auch haufiger mit Priifungsangst zu kimpfen. Weiters
wurden positive Zusammenhdnge mit dem Mal} an Konkurrenzdenken, der Versagensangst
sowie dem generellen Bestreben, bedeutende Leistungen erbringen zu wollen, gefunden
(McGregor & Elliot, 2001).

Es gibt auch Befunde, welche die Auswirkung der jeweiligen Zielorientierung in
Abhédngigkeit der jeweiligen Aufgabe differenziert betrachten. So konnte gezeigt werden, dass
eine Anndherungs-Leistungszielorientierung positiv. mit Motivation und Leistung
zusammenhangt, wenn die zu bewaltigende Aufgabe einfach ist und nur kurze Zeit ausgefiihrt

wird (Hoover, Steele-Johnson, Beauregard, & Schmidt, 1999; vgl. VandeWalle et al., 2001).
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Dennoch muss betont werden, dass die Befundlage nicht eindeutig ist. So gibt es ebenfalls
Studien, welche die oben beschriebenen Korrelationen nicht bestatigen konnten (Midgley,
Kaplan, & Middleton, 2001) oder solche, die fiir einen Moderatoreffekt sprechen:
Anndherungs-Leistungsziele wiirden sich demnach nur negativ auswirken, wenn ebenfalls die

Selbstwirksamkeit gering ausgepragt ist (Dweck & Leggett, 1988).

3.2.2 Vermeidungs-Leistungszielorientierung

Nach Elliot & Church (1997) kann die Vermeidungs-Leistungszielorientierung vor allem
durch zwei Faktoren charakterisiert werden: einer niedrigen Erwartung an die eigene
Selbstwirksamkeit sowie eine ausgepragte Versagensangst. Anders als die bisher vorgestellten
Zielorientierungen, konnten der Vermeidungs-Leistungszielorientierung weitestgehend nur
negativ konnotierte Zusammenhange nachgewiesen werden. Sind sich Forscherinnern und
Forscher bis dato uneinig dariber, ob nun eine Lernzielorientierung (mastery goal
perspective) alleine oder eher eine Mischung aus unterschiedlichen Zielorientierungen, vor
allem eine Orientierung sowohl an Lern-, als auch an Annaherungs-Leistungszielen, (multiple
goal perspective) am forderlichsten fir die Motivation und die Schulleistungen generell
angesehen werden kdnnen, so herrscht Ubereinkunft (iber die Tatsache, dass Vermeidungs-
Leistungszielorientierungen hauptsachlich negative und somit der Leistung hinderliche
Eigenschaften eigen sind.

Da das vorherrschende Ziel bei dieser Zielorientierung darin besteht, Unwissenheit zu
verbergen und von den Kolleginnen und Kollegen in der Schule bzw. Universitdt nicht als
inkompetent wahrgenommen zu werden, Uberrascht es nicht, dass Kinder mit Vermeidungs-
Leistungszielorientierung im Unterricht seltener Fragen stellen oder angemessenes
hilfesuchendes Verhalten zeigen (Middleton & Midgley, 1997).

Eine Vermeidungs-Leistungszielorientierung korreliert zudem mit schlechteren Noten bzw.
Leistungen und einer hoher ausgepragten Versagensangst (Elliot & Church, 1997; Middleton
& Midgley, 1997; Skaalvik, 1997). Die eigene Kompetenz wird meist als gering eingeschatzt,
zudem konnten Zusammenhange zwischen einer Vermeidungs-Leistungszielorientierung und
einer niedrigeren intrinsischen Motivation nachgewiesen werden (Elliot & Church, 1997).
Studentinnen und Studenten mit einer Vermeidungs-Leistungszielorientierung weisen mehr
Sorgen auf, das Ausmalfd der Vermeidungs-Leistungszielorientierung konnte zudem mit einer

oberflachlicheren Verarbeitung von Lerninhalten in Zusammenhang gebracht werden
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(McGregor & Elliot, 2001). Zudem wurde festgestellt, dass Studentinnen und Studenten mit
einer Vermeidungs-Leistungszielorientierung auch eine niedrigere Erwartung an ihre
akademische Selbstwirksamkeit besitzen (Middleton & Midgley, 1997; VandeWalle et al.,
2001), Schilerinnen und Schiiler wiederum eine geringere Selbstwahrnehmung inne ist
(Skaalvik, 1997).

Anhand der vorgestellten Befunde kdonnte nun angenommen werden, dass Personen mit
einer Vermeidungs-Leistungszielorientierung auch tatsachlich tiber schlechtere Fahig- und
Fertigkeiten verfligen, dies ist jedoch nicht notwendigerweise der Fall (Spinath & Schone,

2003).
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4 Leistungs- und Prufungsangst

Prifungen und andere evaluative Situationen wie Vorstellungsgesprache zédhlen zu einer
wichtigen Klasse von angstinduzierenden Stimuli in unserer Gesellschaft (vgl. Zeidner, 1998).
Leistungsangst (engl.: test anxiety) wird definiert als ,Besorgtheit und Aufgeregtheit
angesichts von Leistungsanforderungen, die als selbstwertbedrohlich eingeschdtzt werden”
(Schwarzer, 2000). Priifungsangst kann als spezielle Form der Leistungsangst angesehen
werden (Frenzel, Goetz, & Pekrun, 2008). Da diese beiden Begriffe jedoch in der Literatur
meist synonym verwendet werden (Rost & Schermer, 2010; Schnabel, 1998), erfolgt auch in
der vorliegenden Arbeit keine inhaltliche Unterscheidung der beiden Begriffe — mit
Prifungsangst ist somit stets auch Leistungsangst miteingenommen und umgekehrt.

Generell gesprochen ist Angst (engl.: anxiety) als Emotion ,ein mit bestimmten
Situationsverdnderungen intraindividuell variierender affektiver Zustand des Organismus, der
durch erhéhte Aktivitit des autonomen Nervensystems sowie durch die Selbstwahrnehmung
von Erregung, das Gefiihl des Angespanntseins, ein Erlebnis des Bedrohtwerdens und
verstirkte Besorgnis gekennzeichnet ist” (Krohne, 1996). Im Gegensatz zur allgemeinen
Persdnlichkeitseigenschaft (engl.: trait) der Angstlichkeit, welche eine Uberdauernde
Angstneigung darstellt, ist die oben definierte Angst als Zustand (engl.: state) als emotionale
Reaktion bzw. Angstreaktion auf eine bestimmte Situation anzusehen (Stéber & Schwarzer,
2000).

Bis dato ist es noch nicht gelungen, einen einheitlichen, die verschiedenen Aspekte
integrierenden Angstbegriff festzulegen (Rost & Schermer, 2010). Einigkeit herrscht jedoch
weithin dariber, dass sich Leistungs- bzw. Prifungsangst aus mehreren Komponenten
zusammensetzt. Bereits in den 1960ern wurden durch Liebert und Morris zwei Komponenten
der test anxiety unterschieden, einerseits eine kognitive, andererseits eine emotionale bzw.
affektive Komponente (Morris, Davis, & Hutchings, 1981). Die kognitive Komponente, welche
auch gut mit dem Begriff ,Besorgtheit” (engl.: worry) beschreibbar ist, umfasst negative
Erfolgserwartungen und die Sorge, ob ausreichende Leistungen erbracht werden kénnen
(Mietzel, 2017). Gemeint sind damit Gedanken, die sich beispielsweise um die Konsequenzen
eines moglichen Misserfolgs drehen (Frenzel et al., 2008). Die affektive Komponente (engl.:
emotionality) wird hingegen als Gefiihl innerer Unruhe erlebt und von physiologischen

Symptomen wie Zittern, Schwitzen, Herzklopfen oder Ubelkeit begleitet. Die Wahrnehmung
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dieser korperlichen Reaktionen kann sich zudem verstarkend auf die erlebte Priifungsangst
auswirken (Mietzel, 2017).

Die Studienlage beziglich der Auswirkungen bzw. Korrelate von Priifungsangst ist sehr
umfangreich, zudem existieren einige Metaanalysen. Eine erhdhte Leistungsangst konnte mit
niedrigeren  Prifungsleistungen bzw. einem schlechteren Notendurchschnitt in
Zusammenhang gebracht werden (Cassady & Johnson, 2002; Chapell et al., 2005; Culler &
Holahan, 1980; Devine, Fawcett, Sz(ics, & Dowker, 2012; Khalaila, 2015; Rana & Mahmood,
2010; Thomas, Cassady, & Heller, 2017).

Metaanalysen konnten diese Befunde ebenfalls bestatigen. Seipp (1991) wertete iber 120
Studien zum Thema Leistungsangst aus und konnte insgesamt eine negative Korrelation
(r=-.21) von Priifungsangst und akademischer bzw. schulischer Leistung feststellen. Zu einem
dhnlichen Ergebnis kam Hembree (1988) in einer Meta-Studie, in welcher 562 Studien
miteinander verglichen wurden. Erhdhte Prifungsangst stand mit schlechteren akademischen
Leistungen, einem geringeren Selbstwertgefiihl, verstarkter Angst vor negativer Bewertung
sowie einem erhohten Ausmald an generellen Angststorungen in Verbindung.

Eine Extremgruppenuntersuchung unter Studentinnen und Studenten der Medizin kam
mittels klinischen Interviews sowie Personlichkeitsfragebégen zu dem Ergebnis, dass
Personen, welche Uber eine liberdurchschnittlich hohe Prifungsangst berichteten, eher mit
Problemen wie Studienverzogerungen, erhohter Medikamenteneinnahme, starkerer
psychischer Belastung sowie vermehrten sozialen und spezifischen Angsten zu kdmpfen
hatten (Schaefer, MattheR, Pfitzer, & Kéhle, 2007).

Eine Kompensation der Auswirkung von Leistungsangst auf Priifungsergebnisse scheint
jedoch bis zu einem gewissen Grad moglich, da bei hochdngstlichen Studentinnen und
Studenten die Zeit, die mit Lernen bzw. Priifungsvorbereitung verbracht wurde, in positiver
Korrelation mit dem Notendurchschnitt steht (Culler & Holahan, 1980).

Zudem konnte beobachtet werden, dass das MaR an intrinsischer Motivation als
Moderator zwischen Prifungsangst und akademischen Leistungen fungiert. Verfligen
Schilerinnen und Schiler bzw. Studentinnen und Studenten Uber ein hohes Mall an
intrinsischer Motivation, sind sie also vor allem aus eigenem Antrieb heraus motiviert, kdbnnen
die negativen Effekte einer hohen Priifungsangst gemildert werden (Khalaila, 2015).

Auffallig ist, dass sich zahlreiche Befunde finden lassen, die fiir einen ausgepragten Gender-

Effekt sprechen. Bei Schiilerinnen und Studentinnen wurden im Vergleich zu ihren mannlichen
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Kollegen signifikant erhéhte Werte von Priifungs- bzw. Leistungsangst gemessen (Chapell et
al., 2005; Devine et al., 2012; Hembree, 1988; Sung, Chao, & Tseng, 2016). Betont werden
muss jedoch, dass obwohl Madchen bzw. Frauen insgesamt in diesen Studien eine hohere
Prifungsangst attestiert werden konnte, sie dennoch keine schlechteren Leistungen
erbrachten (Sung et al., 2016) und sogar einen besseren Notendurchschnitt vorzuweisen
hatten (Chapell et al., 2005).

Zudem gibt es auch Befunde, die zeigen, dass Prifungsangst nicht nur negative
Auswirkungen haben kann. Bereits zu Beginn des 19. Jahrhunderts veroffentlichten Yerkes
und Dodson (1908) ihre experimentellen Studien mit Mausen, die als Beweisgrundlage fiir die
Annahme eines umgekehrt U-formigen Zusammenhangs von Erregungsniveau und
Leistungsverhalten dienten. Umgelegt auf das Thema Priifungsangst kann somit angenommen
werden, dass die Produktivitat am hochsten ist, wenn ein mittleres Erregungsniveau vorliegt.
Bei einem zu hohen Aktivitatsniveau bzw. Priifungsangst werden kognitive Prozesse gestort,
bei zu niedriger Aktivierung bleibt vorhandenes Potential moglicherweise ungenutzt und die

Leistungsfahigkeit dadurch reduziert (Seidel & Krapp, 2014).
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5 Selbstwirksamkeitserwartung

5.1 Theoretischer Hintergrund & empirische Befunde

Beim von Bandura auf Basis seiner sozial-kognitiven Theorie entwickelten Konzept der
Selbstwirksamkeitserwartung (engl. perceived self-efficacy) (Bandura, 1997) , handelt es sich
um aktuelle Erwartungen, eine definierte Handlung erfolgreich ausfiihren zu kénnen” (Pekrun,
Frenzel, & Goetz, 2010). Diese Erwartungen sind zukunftsorientiert, das Konzept der
Selbstwirksamkeit ist also vor allem eines, bei dem es um Vorhersagen geht (Mietzel, 2017).

Zudem ist die Selbstwirksamkeitserwartung kontextspezifisch und somit vom jeweiligen
Aufgabenbereich abhangig (Woolfolk, 2014). So kann ein Kind beispielsweise eine hohe
Selbstwirksamkeitserwartung fir das Unterrichtsfach Deutsch und zeitgleich eine deutlich
niedrigere Selbstwirksamkeitserwartung fir das Unterrichtsfach Englisch besitzen. Die
Selbstwirksamkeit ist demnach nicht gleichbedeutend mit einer bestimmten Fertig- oder
Fahigkeit einer Person, sondern vielmehr abhingig von der subjektiven Uberzeugung, wie gut
eine bestimmte Aufgabe zu bewiltigen sein wird (Mietzel, 2017).

Positive Uberzeugungen beziiglich der Wirksamkeit der eigenen Handlungen erhéhen die
Anstrengungsbereitschaft, das Durchhaltevermogen bzw. die Beharrlichkeit und steigern
somit insgesamt die Erfolgswahrscheinlichkeit (Heckhausen & Heckhausen, 2010b). In der
Motivationsforschung wird der Selbstwirksamkeitserwartung neben ihrer hohen
Erklarungskraft vor allem auch eine hohe praktische Bedeutung zugesprochen (Krapp & Ryan,
2002).

Usher und Pajares (2009) identifizierten im Zuge einer Fragebogenkonstruktion zur
Messung der Selbstwirksamkeitserwartung sowie der anschlieBenden Validierung vier
wesentliche Quellen der Selbstwirksamkeit: Die Erfahrung, dass eine dhnliche Situation in der
Vergangenheit gut gemeistert werden konnte, wirkt sich positiv auf die
Selbstwirksamkeitserwartung einer Situation aus, die es aktuell zu bewdltigen gilt (engl.
mastery experience). Bei der Quelle der stellvertretenden Erfahrung (engl. vicarious
experience) erschlieBt sich die Selbstwirksamkeitserwartung aus der Beobachtung bzw.
Erzdhlung eines anderen Menschen Uber eine von ihm erfolgreich bewaltigte Situation. Die
dritte Quelle, gesellschaftliche Uberzeugungen (engl. social persuasions), 13sst sich am Beispiel
der Vier-Minuten-Meile anschaulich beschreiben (vgl. Bandura, 1997, S. 396): Nachdem es
Roger Bannister im Jahre 1954 erstmals gelungen ist, eine Meile in unter vier Minuten zu
laufen — ein Limit, welches jahrelang als uniiberwindbar galt — waren sogar High-School
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Studenten in der Lage, ebenfalls diese Bestmarke zu unterschreiten. Die Nachricht Giber den
neuen Rekord und der damit verbundene Wandel der gesellschaftlichen Uberzeugung brachte
immer neue Bestzeiten hervor. Die letzte der vier Quellen beschreibt den physiologischen und
emotionalen Zustand bzw. den Grad an Aktivierung (engl.: physiological and affective state)
des eigenen Korpers, den die Person wahrnimmt. Angst geht beispielsweise oft mit
korperlichen Reaktionen wie Herzklopfen oder vermehrtem Schwitzen einher, durch die
Wahrnehmung dieser starken Erregung kann in einer Leistungssituation auf einen
Kompetenzmangel geschlossen und somit die Selbstwirksamkeit vermindert werden. Besteht
hingegen eine erhohte Aktivierung, beispielsweise aufgrund von Begeisterung oder Euphorie,

ist die Selbstwirksamkeit Gblicherweise erhoht (Woolfolk, 2014).

5.2 Abgrenzung von verwandten Konstrukten: Selbstwertgefiihl, Selbstkonzept

& Fahigkeitsselbstkonzept

Die Gesamtheit aller Bewertungen Uber die eigenen Merkmale, Eigenschaften und
Fahigkeiten zusammen resultieren im globalen Selbstwertgefiihl (engl.: self-esteem), welches
das dffektiv-evaluierende Konzept einer Person Uber sich selbst darstellt (Moschner &
Dickhauser, 2018).

Der Begriff Selbstkonzept (engl.: self-concept) wiederum bezieht sich auf das kognitiv-
beschreibende Konzept einer Person Uber sich selbst und stellt ein mentales Modell (iber die
eigenen Fahigkeiten und Eigenschaften dar (Moschner & Dickhauser, 2018). Das jeweilige
Selbstkonzept entwickelt sich aus Vergleichen, bei denen beispielsweise andere Personen als
Bezugsrahmen herangezogen werden, die Selbstwirksamkeit hingegen konzentriert sich
einzig und alleine auf die eigenen Fahigkeiten (Woolfolk, 2014). Es ist ein globales Konstrukt,
das viele verschiedene Selbstwahrnehmungen miteinschlieBt, unter denen sich auch die
Selbstwirksamkeit befindet (Woolfolk, 2014).

Der Teilbereich des Selbstkonzepts wiederum, der sich auf die Einschatzung der eigenen
Fahigkeiten bezieht, wird unter dem Begriff Fdhigkeitsselbstkonzept zusammengefasst
(Moschner & Dickhduser, 2018). Die theoretischen Konstrukte des Fahigkeitsselbstkonzepts
und der Selbstwirksamkeitserwartung sind einander so &dhnlich, dass wissenschaftliche
Ergebnisse unter dem Stichwort Fahigkeitsselbstkonzept publiziert werden, obwohl die
empirischen Studien viel eher einer Erhebung der Selbstwirksamkeit gleichen (Breker, 2016;

Skaalvik & Rankin, 1990).
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Gemeinsam ist den beiden Konstrukten, dass sie (blicherweise mittels
Selbsteinschatzungsbogen erhoben werden, die Operationalisierung des
Fahigkeitsselbstkonzepts ist dabei jedoch weniger einheitlich (Breker, 2016). Beide besitzen
eine hohe Vorhersagekraft fir das zukiinftige Leistungsverhalten von Schiilerinnen und
Schilern und entwickeln sich auf Basis von vergangenen Leistungserfahrungen und sozialen
Einflussfaktoren.

Urspriinglich wurden beide Konstrukte jedoch aus unterschiedlichen Theorien entwickelt.
Beim Fahigkeitsselbstkonzept spielen, anders als bei der Selbstwirksamkeit,
Kontextinformationen in der Regel keine bzw. nur eine untergeordnete Rolle. Die
Bezugsgruppe hingegen, mit der eine bestimmte Leistung verglichen werden soll, hat groRen
Einfluss auf das Fahigkeitsselbstkonzept. Vergleichbar intelligente Schiilerinnen und Schiiler
kdnnen je nach Bezugsgruppe unterschiedlich ausgeprigte Fahigkeitskonzepte entwickeln?
(Moschner & Dickhauser, 2018).

Selbstwirksamkeitserwartungen hingegen sind sehr spezifisch, es geht um die Einschatzung
der eigenen Fahigkeiten, eine bestimmte Aufgabe in einem bestimmten Kontext gut erledigen
zu kénnen. AbschlieBend dazu eine Erlduterung von Breker (2016): Geht ein Schulkind davon
aus, die Interpretation eines bestimmten Gedichts fiir den Deutschunterricht gut absolvieren
zu konnen, zahlt dies zur Selbstwirksamkeitserwartung des Kindes. Es ist jedoch keine Aussage
dariiber, ob es sich generell im Fach Deutsch oder im Schreiben von Gedichtanalysen fiir

kompetent halt (Fahigkeitsselbstkonzept).

2 Big-Fish-Little-Pond-Effekt (Marsh, 1987) vgl. dazu Ausfiihrung in Kap. 2.2
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6 Ableitung der Fragestellungen

Nach der detaillierten Darstellung der theoretischen Konstrukte in den vorhergehenden
Kapiteln erfolgt nun die Beschreibung sowie Zusammenfiihrung der Hypothesen, welche mit

der vorliegenden Arbeit empirisch Gberpriift werden sollen.

6.1 Zusammenhang zwischen Bezugsnorm- und Zielorientierung

Die ersten beiden Hypothesen kénnen grolRtenteils als Replikation der Untersuchung von
Schone et al. (2004) verstanden werden, sie befassen sich mit dem Zusammenhang von
Bezugsnorm- und Zielorientierung. Denn obwohl sich das Ziel einer Handlung deutlich von der
entsprechenden Norm unterscheidet, an der ein Ergebnis bewertet wird, werden
Bezugsnorm- und Zielorientierung in der Literatur haufig argumentativ miteinander in
Verbindung gebracht. So besteht die Annahme, dass Personen, welche sich an einem
Leistungsziel orientieren, soziale Bezugsnormen heranziehen, um ihre Leistung bewerten und
einordnen zu kdnnen. Parallel dazu sollen Personen, welche an einem Lernziel orientiert sind
und denen ihr Wissens- und Kompetenzzuwachs somit besonders wichtig ist, individuelle
Bezugsnormen praferieren, um ihrem Ergebnis einen Wert beimessen zu kdnnen. Diese
Vermutungen erscheinen zwar durchaus logisch und fligen sich gut in die bereits besprochene
Theorie der vorigen Kapitel ein, dennoch erfolgte bis dato erst einmalig die empirische
Uberpriifung dieser Annahmen durch Schéne et al. (2004) mit Schiilerinnen und Schiilern aus
Deutschland. Die Hypothesen konnten zwar groRtenteils bestatigt werden, dennoch erscheint
eine erneute Prifung der Zusammenhange mit einem 0Osterreichischen Sample lohnenswert,
zumal die Veroffentlichung der Ergebnisse mittlerweile fast 15 Jahre zuriickliegt. In Anlehnung

an diese Studie von Schone et al. (2004) lauten die ersten beiden Hypothesen wie folgt:

HYPOTHESE 1
Es besteht eine positive Korrelation zwischen der Lernzielorientierung der Schilerinnen und

Schiler und der Orientierung an einer individuellen Bezugsnorm.
HYPOTHESE 2.1

Es besteht eine positive Korrelation zwischen der Annaherungs-Leistungszielorientierung der

Schilerinnen und Schiler und der Orientierung an einer sozialen Bezugsnorm.
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HYPOTHESE 2.2
Es besteht eine positive Korrelation zwischen der Vermeidungs-Leistungszielorientierung der

Schilerinnen und Schiler und der Orientierung an einer sozialen Bezugsnorm.

6.2 Bezugsnormorientierung der Lehrkrafte

Die Bezugsnormorientierung einer Lehrkraft hat vielfdltige Auswirkungen auf die
Unterrichtsgestaltung. Besonders bei der Orientierung an einer individuellen Bezugsnorm
konnten positive Auswirkungen auf den Lernzuwachs sowie die Motivation der Kinder
gefunden werden (Heckhausen, 1974; Rheinberg, 1977). Die Einstellung, dass eine Bewertung
unter verschiedenen Perspektiven erfolgen kann, geben Lehrkrafte mit ausgepragter
individueller Bezugsnormorientierung ebenfalls an ihre Schiilerinnen und Schiiler weiter
(Rheinberg & Krug, 2017). Zudem kann die Art der Leistungsriickmeldung, wie sie
beispielsweise  schriftlich bei Schularbeiten oder Hausiibungen erfolgt, die
Attribuierungstendenz der Schiilerinnen und Schiiler verdndern (Supersaxo et al., 1986, siehe
auch Kapitel 2.3). Dies ist eine gute Moglichkeit, dem Schulkind zu vermitteln, dass eine
negative Leistung weniger auf mangelnde Begabung, sondern auf fehlende Anstrengung
zuriickzufihren ist. Da die Bezugsnormorientierung der jeweiligen Lehrkraft einen grof3en
Einfluss auf den Unterricht nimmt, kann vermutet werden, dass die Bezugsnormorientierung

der Schilerinnen und Schiiler sich stark an der ihrer jeweiligen Lehrkraft orientiert:

HYPOTHESE 3
Die Hohe der individuellen Bezugsnormorientierung der Lehrkraft korreliert positiv mit der
durchschnittlichen individuellen Bezugsnormorientierung der Schiilerinnen und Schiiler einer

Klasse.

Von besonderem Interesse ist auch, ob die Schilerinnen und Schiler die
Bezugsnormorientierung ihrer Lehrkraft ebenso wahrnehmen, wie die Lehrkraft dies selbst im

Fragebogen angegeben hat. Diese Frage flihrt zur vierten Hypothese:

HYPOTHESE 4
Die Perzeption der Schilerinnen und Schuler Gber die Bezugsnormorientierung ihrer Lehrkraft

korreliert mit der selbst eingeschatzten Bezugsnormorientierung der Lehrkraft.
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6.3 Bezugsnormorientierung und Prifungsangst

Der GroRteil der empirischen Untersuchungen zu den Auswirkungen der sozialen bzw.
individuellen Bezugsnormorientierung wurde in den 1980er und 1990er Jahren durchgefihrt
und fand hauptsachlich im deutschen Sprachraum bzw. Kulturkreis statt. Zudem lag der Fokus
in den ersten Jahren der Forschung vor allem auf der Bezugsnormorientierung der Lehrkrafte
und deren Auswirkung. Zum Zusammenhang der jeweiligen Bezugsnormorientierung mit
Prifungsangst wurden bis dato keine Studien publiziert.

Die Befundlage beziiglich der Korrelate von Prifungsangst und Zielorientierung ist
hingegen etwas ausgepragter. Nach Elliot und Church (1997) werden sowohl die
Vermeidungs-Leistungszielorientierung als auch die Anndherungs-Leistungszielorientierung
durch eine ausgepragte Versagensangst charakterisiert. Geht man jedoch davon aus, dass
Bezugsnorm- und Zielorientierung in einem engen Zusammenhang stehen (Hypothesen 1, 2.1
& 2.2), so kann argumentiert werden, dass eine Orientierung an sozialen Bezugsnormen
ebenfalls mit verstarkter Prifungsangst einhergeht. Daher lauten die ndchsten beiden

Hypothesen wie folgt:

HYPOTHESE 5
Schilerinnen und Schiler mit einer stark ausgepragten individuellen Bezugsnormorientierung
haben eine vergleichsweise niedrigere Prifungsangst als Schilerinnen und Schiler mit

niedrigerer individueller Bezugsnormorientierung.

HYPOTHESE 6
Schilerinnen und Schiler mit einer stark ausgepragten sozialen Bezugsnormorientierung
haben eine vergleichsweise hohere Prifungsangst als Schilerinnen und Schiler mit

niedrigerer sozialer Bezugsnormorientierung.

6.4 Bezugsnormorientierung und Selbstwirksamkeitserwartung

Der Zusammenhang von Bezugsnormorientierung und Selbstwirksamkeitserwartung
wurde in der Literatur ebenfalls noch nicht ndher untersucht. Bekannt ist hingegen, dass
Studentinnen und Studenten mit einer ausgeprdgten Orientierung an Vermeidungs-
Leistungszielen eine niedrigere Erwartung an ihre akademische Selbstwirksamkeit besitzen
(Elliot & Church, 1997; Middleton & Midgley, 1997; VandeWalle et al., 2001). Zudem steht

eine Orientierung an Lernzielen mit einer hohen Kompetenzerwartung an sich selbst in
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Zusammenhang  (Elliot &  Church, 1997).  Ahnlich dem Konzept  der
Selbstwirksamkeitserwartung ist die Kompetenzerwartung auf zukilnftige Ereignisse
ausgerichtet. Aufgrund dieser Befunde wird in der vorliegenden Studie der Zusammenhang

von Bezugsnormorientierung und Selbstwirksamkeitserwartung folgendermafen konstatiert:

HYPOTHESE 7

Die Hohe der individuellen Bezugsnormorientierung steht in positivem Zusammenhang mit

der spezifischen Selbstwirksamkeitserwartung fir das Unterrichtsfach Englisch.
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7 Methodik

Im folgenden Kapitel erfolgt die Darstellung des Studiendesigns und der
Studiendurchfiihrung, die Auflistung und die Merkmale der angewandten Verfahren sowie die

ndhere Beschreibung der Stichprobe.

7.1 Studiendesign

Die Datenerhebung wurde als Querschnittsdesign konzipiert, fir die Studienpopulation
gelang es, zwei offentliche Schulen zu rekrutieren, deren Standorte sich beide im gleichen
Bezirk Niederosterreichs, direkt angrenzend an das Bundesland Wien, befinden. Die Distanz
beider Schulgebaude betragt nur wenige Kilometer, die Schiilerinnen und Schiiler kamen
daher zum GroRteil aus demselben Einzugsgebiet. Bei der einen Schule handelte es sich um
ein Bundesgymnasium, bei der anderen um eine Neue Mittelschule. Nachdem die Direktionen
ihre Teilnahme an der Studie offiziell bestatigt hatten, erfolgte im Marz 2018 eine schriftliche
Anfrage zur Genehmigung der Datenerhebung bei MMag. Franz Koppensteiner,
Landesschulrat fir Niederosterreich, welche Ende April 2018 gewahrt wurde. Die Befragungen
der Schilerinnen und Schiiler sowie der zugehorigen Lehrkrafte fanden Ende April bzw.
Anfang Mai 2018 statt.

Fiir die Teilnahme an der Studie wurden jeweils die Klassen der 6., 7. sowie 8. Schulstufe
ausgewahlt. Im Falle der Neuen Mittelschule nahmen die Schiilerinnen und Schiler aller
Klassen der betreffenden Schulstufen teil, im Bundesgymnasium erfolgte die Auswahl von
insgesamt 12 Klassen. Da die Befragung sich auf das Unterrichtsfach Englisch bezog, wurden
jene Klassen des Gymnasiums, welche bilingual gefiihrt werden (Unterrichtssprache
Englisch/Deutsch), von der Teilnahme an der Studie ausgenommen. Zwei weitere Klassen
nahmen zum Zeitpunkt der Untersuchung an klasseninternen Projekten teil, wodurch bereits
viele regulare Unterrichtsstunden ausgefallen waren. Da die Stichprobe auch ohne die
betroffenen Klassen bereits eine ausreichende GroRe aufwies, wurden diese daher von der
Befragung ausgenommen.

Die Entscheidung fiir die Durchfiihrung der Studie in der Domane Englisch, als erste
lebende Fremdsprache, wurde aufgrund mehrerer Uberlegungen getroffen: Einerseits wurde
in der bisherigen Forschung im Kontext Schule ein starker Fokus auf das Unterrichtsfach
Mathematik gelegt. So auch in der Studie von Schone et al. (2004), deren Ergebnisse es

teilweise mit der vorliegenden Untersuchung zu replizieren galt. So wurden beispielsweise
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auch die Studien von Goetz et al. (2004) zum Zusammenhang von Leistung und emotionalem
Erleben, oder die Untersuchung von Lidtke und Koller (2002), tber die Auswirkung der
Bezugsnormorientierung der Lehrkraft auf das Selbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler, in
der Domane Mathematik durchgefiihrt. Da sich kaum Untersuchungen zu Bezugsnorm- sowie
Zielorientierung im Fremdsprachen- bzw. Englischunterricht (als erste lebende Fremdsprache)
finden lassen, soll die vorliegende Arbeit zum SchlieBen dieser Forschungsliicke beitragen.

AuBerdem treten beim Lernen einer Fremdsprache ausgepragte kumulierende Effekte auf
— je besser die Grammatik, die Aussprache oder der Wortschatz ausgepragt sind, desto
bessere Ergebnisse werden im Allgemeinen erzielt. Sicherlich, auch in Mathematik bedarf es
zuerst gewisser Grundrechenarten, dennoch unterscheiden sich unterschiedliche Teilbereiche
wie Statistik, Geometrie oder Algebra stdrker voneinander, als dies im Regelfall in
unterschiedlichen Englischstunden zu erwarten ist.

Zudem gewinnt die Anwendung der englischen Sprache generell, in der heutigen
Gesellschaft und vor allem fiir die vorliegende Stichprobe der 11- bis 15-jdhrigen Schiilerinnen
und Schiiler, immer mehr an Bedeutung. Egal ob bei fremdsprachigen YouTube-Videos oder
US-amerikanischen Serien, welche im Internet gestreamt werden: Die englische Sprache ist
Kindern in diesem Alter weitaus geldufiger und tangiert sie 6fters, als es beispielsweise noch
vor zwei Jahrzehnten der Fall war. Auch auf Urlaubsreisen, die heutzutage weitaus haufiger
ins Ausland fiihren als es zu friiheren Zeiten der Fall war, erweist sich die Kenntnis der
englischen Sprache von grofem Nutzen. Durch soziale Netzwerke ist es zudem viel einfacher
als friiher, liber Landergrenzen hinweg miteinander in regelmaRigem Kontakt zu bleiben oder
Freundschaften aufzubauen, welche ohne die Vernetzung im Internet friher nie zustande
gekommen waren. Auch hier ist die Kenntnis einer Fremdsprache, meist Englisch, von grofRer
Bedeutung. Daher kann argumentiert werden, dass die Lernzielorientierung von Schiilerinnen
und Schiilern fir das Unterrichtsfach Englisch besonders hoch ausgepragt sein mag. Denn
Fortschritte im Sprachenerwerb wirken sich nicht nur auf die nachste Schularbeit oder

Abschlussnote aus, sondern kdnnen nahezu taglich auf die Probe gestellt werden.

7.2 Studiendurchfihrung

Die Schilerinnen und Schiler des Bundesgymnasiums wurden einige Tage vor der
geplanten Befragung von mir personlich tber ihre Teilnahme an der Studie informiert und

bekamen eine schriftliche Information fiir ihre Erziehungsberechtigten ausgehandigt, die eine
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Einverstindniserkldrung® enthielt. In der Neuen Mittelschule erkldrte sich eine
Vertrauenslehrerin dazu bereit, diese Tatigkeit fir mich zu Gbernehmen. Schlussendlich
durften alle Kinder teilnehmen, welche im Vorhinein die schriftliche Einverstandniserkldrung
ihrer Erziehungsberechtigten eingeholt und rechtzeitig bei ihren jeweiligen Klassenvorstanden
abgegeben hatten.

Die Datenerhebung unter den Schiilerinnen und Schiilern erfolgte mittels Vorgabe eines
schriftlichen Fragebogens im Klassenverband jeweils am Anfang einer, von der Direktion
freigegebenen, Unterrichtsstunde. Diese stellte nicht zwingend eine Englischstunde dar, die
Befragung fand daher in unterschiedlichen Unterrichtsfachern und in Anwesenheit der
jeweiligen Lehrkraft statt. Vor der Bearbeitung des Fragebogens wurden die Kinder miindlich
auf die wichtigsten Punkte sowie den Ablauf der Befragung hingewiesen. Diese beinhalteten
neben den Angaben zur Dauer (ca. 20 Minuten), Freiwilligkeit der Teilnahme, Moglichkeit der
Verweigerung und Gewadhrleistung der Anonymitéat, die wichtigsten Bearbeitungsvorgaben.
Besonders hervorgehoben wurde dabei, dass bei Unklarheiten jederzeit (Riick-)Fragen an
mich erfolgen konnten und die Kinder nach Madoglichkeit keine Frage auslassen sollten.
AnschlieBend wurde der Fragebogen ausgeteilt. Neben dem Erhebungsbogen erhielten alle
Kinder ein Informationsblatt, welches die wichtigsten Hinweise nochmals zum Nachlesen
bereithielt. Nach Beantwortung der Fragen und vor dem Einsammeln der Bégen wurden die
Kinder erneut gebeten, die Vollstandigkeit ihrer Angaben zu (iberprifen und gegebenenfalls
ausgelassene Fragen zu beantworten.

Die Befragung der jeweiligen Lehrkrafte im Unterrichtsfach Englisch erfolgte ebenfalls
mittels eines schriftlichen Fragebogens. Dieser wurde den Lehrerinnen und Lehrern von mir
personlich, in Begleitung der jeweiligen Schulleitung, in einem blickdichten Kuvert tibergeben.
Neben dem eigentlichen Fragebogen enthielten die Unterlagen ebenfalls ein
Informationsblatt mit den wichtigsten Angaben und Kontaktdaten im Falle von Riickfragen.
Die Lehrkrafte wurden gebeten, die Bogen in Ruhe auszufiillen und anschlieRend innerhalb
der nachsten Tage entweder im verschlossenen Kuvert in der Direktion oder bei mir personlich

wahrend des nachsten Besuchs an der Schule abzugeben.

3 Die Einverstandniserklirung sowie alle weiteren relevanten Unterlagen finden sich im Anhang wieder.
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7.3 Stichprobenbeschreibung

7.3.1 Schulerinnen und Schuler

Insgesamt wurden die Fragebogen an 426 Schulkinder aus 19 Klassen vorgegeben. 12 der
19 Klassenverbande und somit die Mehrzahl der Kinder (n=273) entstammten dem
Bundesgymnasium, die Kinder der verbleibenden sieben Klassen (n=152) besuchten die Neue
Mittelschule.

Von den insgesamt 426 ausgehandigten Fragebogen konnten 419 fiir die statistische
Auswertung herangezogen werden. Drei der sieben Befragungsbdgen wurden
ausgeschlossen, da das ausreichende Verstandnis der Inhalte aufgrund mangelnder
Deutschkenntnisse nicht gewahrleistet war. Weitere drei Fragebdgen wurden aufgrund ihrer
Unvollstdandigkeit von der weiteren Analyse ausgenommen, eine Schiilerin entschied sich
wahrend der Bearbeitungszeit von der Teilnahme an der Studie zuriickzutreten. Von den
somit verbliebenen 419 Fragebégen wurden 53.9% von Schiilerinnen (n=226) und 46.1%
(n=193) von Schilern ausgefiillt, wobei das Geschlechterverhéltnis an den beiden Schulen
sehr unterschiedlich ausgepragt war. Am Gymnasium war die Relation mit 48.9% Madchen
(n=133) zu 51.1% Buben (n=139) annahernd ausgeglichen, an der Neuen Mittelschule waren
63.3% der teilnehmenden Kinder weiblich (n=93), 36.7% hingegen mannlich (n=54).

Mit insgesamt sieben Klassen (n=164) stellte die 7. Schulstufe die groRte Subgruppe unter
den Schiilerinnen und Schiler dar. Aus den Schulstufen 6 (n=135) und 8 (n=120) nahmen
jeweils sechs Klassen an der Befragung teil.

Das Durchschnittsalter der Kinder in der Gesamtstichprobe betrug 12 Jahre und 8 Monate
(8D=0.95, Range 11-16), wobei zwischen den Mittelwerten beider Schulen (Msy=12.72,
Mnms=12.67) nur 18 Tage lagen. Eine vergleichbare Altersstruktur der Schilerinnen und

Schiiler beider Schulen kann somit angenommen werden.

7.3.2 Lehrkrafte

Das Sample der Lehrerinnen und Lehrer setzte sich aus insgesamt 16 Personen zusammen,
wobei zehn dem Gymnasium, die restlichen sechs der Neuen Mittelschule angehorten. Drei
Lehrkrdfte des Gymnasiums entschieden sich jedoch nach Durchsicht der Unterlagen gegen
die Teilnahme an der Studie.

Einerseits wurden Bedenken hinsichtlich der Gewahrleistung der Anonymitat geduRert, da

durch die erforderliche Angabe der Klasse im Fragebogen eindeutig ein Riickschluss auf die
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Lehrkraft gezogen werden konnte. Leider gelang es nicht, durch einen erneuten Hinweis auf
die Verschwiegenheitspflicht sowie der Zusicherung, die Daten ohne jegliche Moglichkeit der
Personenzuordnung zu veroffentlichen, diese Beflirchtungen zu zerstreuen. Zudem dulRerten
einige Lehrkrafte starke inhaltliche Differenzen mehreren Fragestellungen gegeniiber. Es
wurde zwar ein Versuch unternommen, durch ein personliches Gesprach sowie der
Ubermittlung von genaueren Informationen mithilfe der Broschiire fiir Lehrpersonen des
Osterreichischen Zentrum fiir Begabtenforderung und Begabungsforschung (Lehwald &
Waka, 2008) das Thema Bezugsnormen besser begreifbar zu machen, dennoch blieben die
Lehrkréfte der Meinung, dass der Fragebogen fiir sie als Professorinnen und Professoren eines
Gymnasiums nicht sinnvoll zu beantworten sei, da sie die Leistungen eines Kindes mithilfe den
Vorgaben des Lehrplans beurteilen und nicht innerhalb einer Klasse bzw. an den Kompetenzen
der anderen Schilerinnen und Schiiler messen wiirden.

Insgesamt standen somit 13 Fragebogen zur statistischen Datenauswertung zur Verfiigung,
sechs davon aus der Neuen Mittelschule, sieben aus dem Gymnasium. Die
Geschlechtsverteilung war auflerst ungleich verteilt, da nur ein Mann in der Stichprobe
vertreten war.

Das Durchschnittsalter der Lehrkradfte betrug 44.23 Jahre (SD=12.13, Range 24-61), die
Dauer der Berufsausiibung lag im Mittel bei 18.92 Jahren (SD=12.12). Die Lehrkrafte der
Neuen Mittelschule waren durchschnittlich 48.17 Jahre alt (SD=12.12, Range 24-57), das Alter
ihrer Kolleginnen und Kollegen im Gymnasium betrug im Schnitt 40.86 Jahre (SD=11.95, Range
24-61). Dadurch erklart sich auch die deutlich langere Berufsausibung unter den Lehrkraften
der Neuen Mittelschule, welche mit 24.50 Jahren Berufserfahrung (SD=11.24, Range 2-32)
mehr als zehn Jahre Vorsprung gegeniiber den Lehrkrdaften des Gymnasiums hatten

(Meym=14.14, SD=11.44, Range 1-34).

7.4 Erhebungsinstrumente
7.4.1 Fragebogen der Schilerinnen und Schler

7.4.1.1 Pretest

Vor der offiziellen Datenerhebung in den beiden Schulen wurde ein Pretest mit einer
Schiilerin sowie zwei Schilern im Alter von 13, 15 und 16 Jahren durchgefiihrt, um die

Verstandlichkeit des Fragebogens sowie etwaige Unklarheiten zu tGberpriifen. Dabei wurden
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die Kinder gebeten, wahrend der Beantwortung der Fragen laut mitzudenken und jegliche
Kritik sowie Verbesserungsmoglichkeiten zu duBern, die ihnen einfielen.

Hierfiir wurden die Kinder, jeweils im Einzelsetting, in ruhiger Umgebung zuerst Gber die
Bedeutung ihrer Mithilfe sowie liber den Hintergrund der Testung informiert. lhnen wurde
erklart, dass die Fragebogen zu einem spateren Zeitpunkt in Schulklassen vorgegeben werden
wirden und daher auch im Vorhinein geklart werden miisse, ob die Items Uberhaupt fir
diesen Zweck passend formuliert seien. Besonders betont wurde, dass nicht die Antworten
der Kinder selbst, sondern einzig und alleine der Fragebogen im Mittelpunkt stehe und die
Kinder die Bogen im Anschluss behalten dirften, also keine Auswertung der Antworten
erfolge und diese somit auch anonym bleiben wiirden. AnschlieBend wurde das Deckblatt mit
den Informationen sowie der Fragebogen selbst Gbergeben und Schiilerinnen und Schiler
wurden gebeten, nun den Bogen zu beurteilen. Auf die Notwendigkeit ihrer Kritik wurde
nochmals hingewiesen, auch, dass Verbesserungsvorschldge sehr gerne aufgenommen
werden wirden. Die Eltern der Kinder wurden ebenfalls gebeten, das Informationsblatt fir
die Erziehungsberechtigten sowie die Einverstdndniserklarung kritisch zu betrachten und
Feedback zu duRern.

Im Anschluss an diesen Pretest wurde das Feedback der Kinder sowie ihrer Eltern
eingearbeitet, eventuell missverstandliche Formulierungen wurden umgeédndert. So wurde
beispielsweise das ,flaue Gefiihl im Magen“ zu einem ,,unangenehmen Gefiihl im Magen*

abgeandert, , Widerstdnde" wurden zu ,,Hindernissen”.

7.4.1.2 Antwortformat
Alle nachfolgend dargestellten Skalen des Fragebogens der Schiilerinnen und Schiiler (mit
Ausnahme der Sozialvariablen) wiesen das gleiche Antwortformat auf. Die Zustimmung bzw.
Ablehnung der Aussagen sollte dabei auf einer sechsstufigen Likert-Skala von trifft gar nicht

zu bis trifft vollstindig zu erfolgen.

7.4.1.3 Sozialvariablen
Vor Beantwortung der inhaltlich interessierenden Merkmale wurden die Schiilerinnen und
Schiler gebeten, Fragen zu ihrem Alter, Geschlecht, Klassenzugehorigkeit sowie der
Englischnote im letzten Halbjahreszeugnis (Wintersemester 2017/18) zu beantworten.

Weiters wurde der Name der jeweiligen Lehrkraft im Unterrichtsfach Englisch abgefragt, da
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die Schiilerinnen und Schiiler mehrerer Klassen aufgrund ihrer KlassengréBe in Englisch in zwei
getrennten Gruppen unterrichtet wurden und so eine Zuordnung zur jeweiligen Lehrkraft

erfolgen konnte.

7.4.1.4 Zielorientierung

Die Skala bezlglich der Zielorientierung der Schiilerinnen und Schiiler wurde von
Liftenegger, Bardach, Bergsmann, Schober und Spiel (2018) Gbernommen und umfasste
insgesamt 19 Items. Die Einteilung erfolgte anhand des trichotomen Modells (Elliot, 1999;
Elliot & Church, 1997; Elliot & Harackiewicz, 1996) und umfasste sieben Fragen zur
Lernzielorientierung, sechs zur Anndaherungs-Leistungszielorientierung sowie weitere sechs
Iltems zur Hohe der Vermeidungs-Leistungszielorientierung.

Es erfolgten geringfiigige sprachliche Anderungen aufgrund der Vorgabe des Fragebogens
im Rahmen der aktuellen Studie fiir das Unterrichtsfach Englisch. Die Besonderheit der Skala
ergibt sich aus ihrer Entwicklung, welche gemeinsam in Zusammenarbeit mit 16- bis 18-
jahrigen Schiilerinnen und Schiilern erfolgte und so eine besonders hohe 6kologische Validitat
in der Zielpopulation garantieren soll (Liftenegger et al., 2015). Die Validitat der Skala wurde
bereits mehrfach bestatigt (Bergsmann, Liftenegger, Jostl, Schober, & Spiel, 2013;
Liftenegger et al., 2015).

Jede einzelne Frage wurde eingeleitet mit dem Halbsatz ,,/ch lerne fiir Englisch vor allem,”
die Antworten erfolgten jeweils auf einer sechsstufigen Skala von trifft gar nicht zu bis trifft
vollstindig zu. Die internen Konsistenzen der einzelnen Subskalen zur Hohe der
Lernzielorientierung (a=.86, Beispielitem: ,... um mein Wissen zu erweitern.”), der
Anndherungs-Leistungszielorientierung (a=.85, Beispielitem: ,,... damit andere von mir
beeindruckt sind.”) sowie der Vermeidungs-Leistungszielorientierung (a=.85, Beispielitem: ,,...
um zu vermeiden, vor den anderen schlecht dazustehen.”) konnen mit einem Cronbach’s Alpha

von jeweils > 0.85 als gut bezeichnet werden.

7.4.1.5 Bezugsnormorientierung

Die Items zur Bezugsnormorientierung richteten sich nach der empirischen Untersuchung
von Schone et al. (2004), welche insgesamt sechs Fragen umfasste. Wie auch schon zuvor bei

der Zielorientierung, wurden alle Fragen jeweils durch den gleichen Halbsatz (,,Eine gute
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Leistung ist,“) eingeleitet, pro Bezugsnormorientierung (sozial/individuell) gab es jeweils drei
zugehorige Fragen.

Da die Reliabilitdit der Subskala zur individuellen Bezugsnormorientierung in der
Ursprungsstudie (Schone et al., 2004) unter den Schiilerinnen und Schilern der 7. und 8.
Schulstufe mit einem Cronbach’s Alpha von .55 als nicht ausreichend zu bewerten ist, wurden
die drei betreffenden Fragen in der vorliegenden Studie verandert. So lautete beispielsweise
die erste Frage zur individuellen Bezugsnormorientierung bei Schone et al. , Eine gute Leistung
ist, wenn sie besser ist als die Leistung davor.”. In der vorliegenden Studie wurde ein starkerer
Selbstbezug hergestellt, indem der Adressat der Frage verdandert wurde. Letztendlich wurde
die Frage folgendermaRen formuliert: ,Eine gute Leistung ist, wenn sie besser ist als meine
letzte Leistung.”.

Die Analyse der vorliegenden Daten zeigt, dass die Reliabilitat tatsdchlich auf ein durchaus
akzeptables MaR gesteigert werden konnte. Die internen Konsistenzen der Skalen zur
individuellen (a=.76, Beispielitem: ,.... wenn ich mich verbessert habe.”) sowie zur sozialen
Bezugsnormorientierung (a=.87, Beispielitem: ,,... wenn sie besser ist, als die Leistung der

anderen.”) kénnen daher als gut bewertet werden.

7.4.1.6 Prifungsangst

Zur Erhebung der Priifungsangst erfolgte die Auswahl der Fragen aus dem Academic
Emotions Questionnaire (AEQ) von Pekrun, Goetz und Perry (2005). Hierfiir wurden die Items
der Skalen Class-Related Anxiety, Learning-Related Anxiety und Test Anxiety hinsichtlich ihrer
inhaltlichen Passung sowie ihrer statistischen Trennscharfe beurteilt und anschlieBend 14
ltems ausgewahlt.

Diese 14 ausgewdhlten Items des AEQ wurden anschlieBend fiir die vorliegende Studie
umformuliert, sodass im Fragebogen der Schiilerinnen und Schiiler spezifisch Angste im
Zusammenhang mit dem Unterrichtsfach Englisch abgefragt wurden. Einerseits ging es um die
Gedanken und Gefiihle wahrend bzw. vor einer Unterrichtsstunde (Beispielfrage: ,,Schon vor
der Englischstunde mache ich mir Sorgen, ob ich genug verstehen werde.), andererseits
wurden Situationen beim Lernen (Beispielfrage: ,,Beim Lernen mache ich mir Sorgen, ob ich
das liberhaupt alles bewdltigen kann”) oder im Zusammenhang mit Priifungen abgefragt

(Beispielfrage: ,, Wenn die Englischpriifung beginnt, habe ich Herzklopfen”). Die Reliabilitdten
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der vorgegebenen 14 Items konnen mit einem Cronbach’s Alpha von .90 als sehr gut

bezeichnet werden.

7.4.1.7 Spezifische Selbstwirksamkeitserwartung

Die Skala zur Messung der spezifischen Selbstwirksamkeitserwartung der Schiilerinnen und
Schiler fiir das Unterrichtsfach Englisch wurde in Anlehnung an die Skala zur Messung der
schulbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung von Jerusalem und Satow (1999) konstruiert,
welche im Original sieben Items umfasst. Im Fokus liegen die Kompetenzerwartungen von
Schilerinnen und Schiilern, welche im Umgang mit schulischen Anforderungen auftreten. Die
interne Konsistenz wird mit einem Cronbach’s Alpha von .70 bis .73 angegeben (Schwarzer &
Jerusalem, 1999).

Fiir die vorliegende Studie wurden aus diesen Fragen finf Items ausgewahlt und
umformuliert, sodass die Skala schlussendlich nur Fragen zur Selbstwirksamkeit im
Zusammenhang mit dem Unterrichtsfach Englisch enthielt (Beispielfragen: , Ich kann auch die
schwierigen Aufgaben im Englischunterricht I6sen, wenn ich mich anstrenge.”, ,Auch wenn die
Lehrkraft an meinen Féhigkeiten zweifelt, bin ich mir sicher, dass ich gute Leistungen erzielen
kann.”). Mit einem Cronbach’s Alpha von .78 liegt die interne Konsistenz der verwendeten

Skala in einem durchaus guten Bereich.

7.4.1.8 Perzipierte Bezugsnormorientierung der Lehrkraft

Bei der Skalenkonstruktion zur Bezugsnormorientierung der Lehrkrafte, wie sie von Seiten
der Schiilerinnen und Schiiler wahrgenommen wird, erfolgte eine starke Orientierung an der
gekirzten Skala zur schilerperzipierten Lehrerbezugsnorm von Schwarzer, Lange und
Jerusalem (1982; zitiert nach Schwarzer & Jerusalem, 1999), wie sie in einer Untersuchung
von Schwarzer und Jerusalem (1999) zum Einsatz gekommen ist.

Die Skala im vorliegenden Fragebogen enthielt insgesamt fiinf Fragen, drei der Fragen
wurden fiir die statistische Auswertung herangezogen. Der Fokus der Items lag auf der
Leistungsriickmeldung der Lehrkrafte (Beispielfrage: , Wenn eine schwache Schiilerin bzw. ein
schwacher Schiiler sich verbessert, bedeutet das bei unserer Lehrkraft eine ,,gute Leistung”,
auch wenn die Leistung immer noch unter dem Klassendurchschnitt liegt.”). Die interne

Konsistenz der Skala liegt mit einem Cronbach’s Alpha von .75 in einem akzeptablen Bereich.
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7.4.1.9 Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung

Insgesamt enthielt die Skala zur allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung 10 Items,
welche bis auf kleine sprachliche Anderungen beziiglich gendergerechter Sprache sowie der
Verstandlichkeit dem Fragebogen zur allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung von
Jerusalem und Schwarzer (1999, zitiert nach Schwarzer & Jerusalem, 1999) entnommen
wurden (Beispielfrage: ,Wenn ein Problem auf mich zukommt, habe ich meist mehrere Ideen,
wie ich es lésen kann.”). Die Fragen bezogen sich auf die Selbsteinschatzung dariber, wie die
Schilerinnen und Schiiler im alltaglichen Leben mit Schwierigkeiten und Hindernissen
zurechtkommen (Schwarzer & Jerusalem, 1999) und waren durch ein Hinweiskastchen von
den anderen Items optisch abgegrenzt. Dieses enthielt folgenden Text: , Bis jetzt ist es immer
um deinen Englischunterricht gegangen. Bitte beantworte die restlichen Fragen wie sie
allgemein auf dich zutreffen (auch auflerhalb der Schule).” Die Skala zur allgemeinen
Selbstwirksamkeitserwartung wurde im Rahmen der Befragung miterhoben, in der

vorliegenden Arbeit wurden jedoch keine Forschungsfragen dazu formuliert.

7.4.2 Fragebogen der Lehrkrafte

Fir die Befragung der Lehrkrafte wurde der Fragebogen zur Erfassung der
Bezugsnormorientierung, kurz FEBO, von Rheinberg (1980) herangezogen, welcher insgesamt
39 Items umfasst. 25 dieser Items fokussieren auf die soziale Bezugsnormorientierung
(Beispielfrage: ,,Wenn ich von einer ,,guten” Leistung spreche, so meine ich ein Ergebnis, das
deutlich iiber dem Klassendurchschnitt liegt.”), die restlichen 14 Fragen erfassen die Hohe der
individuellen Bezugsnormorientierung (Beispielfrage: ,Wenn ich mich zur Leistung einer
Schiilerin bzw. eines Schiilers lobend oder tadelnd dufiere, so hédngen Lob und Tadel
vornehmlich davon ab, ob diese Leistung liber oder unter ihrer bzw. seinen vorherigen
Leistungen liegt.”). Die Antwortmoglichkeiten waren, analog zum Fragebogen der
Schilerinnen und Schiiler, auf einer sechsstufigen Likert-Skala (trifft gar nicht zu bis trifft
vollsténdig zu) zu treffen.

Geringfiigige Anderungen wurden aufgrund der veralteten Rechtschreibung und in
Richtung einer gendergerechten Sprache durchgefiihrt, zudem wurden auch Sozialvariablen
(Angaben zu Alter, Geschlecht, Dauer der Berufsausiibung) sowie die jeweiligen Klasse(n)
abgefragt, welche von der jeweiligen Lehrkraft im Unterrichtsfach Englisch unterrichtet

werden.
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Aus allen Antworten wurde ein Gesamtscore berechnet, welcher als MaR fiir die Starke der
individuellen Bezugsnormorientierung gilt (Dickhduser & Rheinberg, 2003). Dafiir werden die
Iltems, welche die soziale Bezugsnormorientierung messen, vor der Berechnung umgepolt. Die
interne Konsistenz des Fragebogens wird mit einem Cronbach’s Alpha von .80 angegeben

(Rheinberg, 1980).
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8 Ergebnisdarstellung

Im Folgenden wird die Vorgehensweise in der statistischen Auswertung, welche mit der
Statistiksoftware IBM® SPSS® Statistics (Version 24) durchgefiihrt wurde, naher erlautert.

AnschlieBend werden die Ergebnisse der Hypothesentestung beschrieben.

8.1 Datenaufbereitung

Da die gesamte Dateneingabe hdndisch durchgefiihrt wurde, konnte ein Grofteil der
Qualitatsprifung wahrend der Eingabe der Daten erfolgen. Aufgrund von inkonsistentem
Antwortverhalten und mehrerer fehlender Werte wurden insgesamt sechs Fragebogen
(allesamt aus dem Sample der Schilerinnen und Schiiler) von der weiteren Analyse
ausgeschlossen. Bei weiteren 19 Bogen blieben jeweils 1-2 Items unbeantwortet, insgesamt
betraf dies jedoch weniger als 0.1% aller Werte. Die Analyse der fehlenden Werte ergab, dass
diese als missing at random (MAR) eingestuft werden konnten, daher erfolgte im Anschluss
die Vervollstandigung der Daten mittels multipler Imputation in SPSS.

Die Datensets der Lehrkradfte-Fragebogen wiesen keine fehlenden Werte auf. Vor der
statistischen Auswertung erfolgte zunachst die Umpolung von 25 der insgesamt 39 Items

direkt in der Auswertungssoftware.

8.2 Voranalysen

8.2.1 Fragebogen der Schilerinnen und Schiler

Aus Tabelle 1 konnen die Mittelwerte, die Standardabweichung und die Reliabilitaten der
einzelnen Skalen aus dem Fragebogen der Schilerinnen und Schiiler entnommen werden. Mit
einer internen Konsistenz von .75 < a > .90 liegen die Reliabilitdten allesamt in einem guten
bis sehr guten Bereich.

Um zu untersuchen, ob sich die Schilerinnen und Schiiler beider Schultypen signifikant in
ihren Angaben voneinander unterscheiden, wurde ein t-Test fir unabhangige Stichproben
durchgefiihrt. Obwohl aufgrund des Ergebnisses des Shapiro-Wilk-Tests (p<.05) nicht von
einer Normalverteilung der Daten ausgegangen werden kann, wurde dennoch der t-Test
herangezogen, um die Differenz der Mittelwerte der unterschiedlichen Schulen miteinander
zu vergleichen, da beim Mann-Whitney-U-Test keine Berechnung der Effektstdarke moglich ist.

Dies lasst sich einerseits mit der Robustheit des t-Tests gegeniber Verletzungen der
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Voraussetzungen bei ausreichender GruppengroRe (n>30) rechtfertigen (Bortz, 2005),
andererseits lassen sich die grofSten Abweichungen von der Normalverteilung an den Randern
beobachten, wo ebenfalls die geringste Dichte der Messwerte vorhanden ist. War das
Ergebnis des Levene-Tests auf Varianzhomogenitat signifikant (p<.05), so wurde statt des t-

Tests der Welch-Test interpretiert.

Tabelle 1

Mittelwerte, Standardabweichungen und interne Konsistenz (Cronbach’s Alpha) der einzelnen Skalen
des Fragebogens der Schiilerinnen und Schiiler

me SD Cronbach’s a
Individuelle Bezugsnormorientierung 5.11 0.97 .76
Soziale Bezugsnormorientierung 3.04 1.40 .87
Lernzielorientierung 4.30 1.01 .86
Anndherungs-Leistungszielorientierung 2.73 1.15 .85
Vermeidungs-Leistungszielorientierung 3.27 1.33 .85
Prifungsangst 2.59 1.05 .90
Selbstwirksamkeitserwartung (spezifisch) 4.23 1.02 .78
Selbstwirksamkeitserwartung (allgemein) 4.27 0.81 .85
Perzeption der Lehrkraft-iBNO 3.89 1.29 .75

Anmerkungen: °Skalenbereich: 1-6

Die Angaben der Schiilerinnen und Schiiler unterscheiden sich je nach Schultyp in den drei
Skalen individuelle Bezugsnormorientierung, Lernzielorientierung sowie der Perzeption liber
die Bezugsnorm der Lehrkraft signifikant voneinander. Die genauen statistischen Kennwerte
des Gruppenvergleichs sind in Tabelle 2 veranschaulicht. Die Schiilerinnen und Schiler der
Neuen Mittelschule orientieren sich durchschnittlich starker an individuellen Bezugsnormen
als die Schiilerinnen und Schiiler des Gymnasiums. Bezliglich der Lernzielorientierung zeigt
sich ein dhnliches Bild, da die Schilerinnen und Schiiler der Neuen Mittelschule starker an
Lernzielen orientiert sind. Zudem geben sie an, dass ihre Lehrkrafte starker an individuellen
Bezugsnormen orientiert sind, als die Schiilerinnen und Schiiler des Gymnasiums dies (iber

ihre Lehrkrafte berichten.
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Tabelle 2

Mittelwerte, Standardabweichungen, Ergebnisse der t-Tests, Signifikanzniveaus sowie Effektstérken der beiden Schultypen

Muws® SDwwmis Meyn® SDgym t-Test p Cohen’s d
Individuelle Bezugsnormorientierung 5.29 0.82 5.01 1.04 twelch(363.97)=3.06 .002* -0.29
Soziale Bezugsnormorientierung 2.89 1.33 3.11 1.44 t(417)=-1.52 129 0.16
Lernzielorientierung 4.45 0.96 4.22 1.03 t(417)=2.30 .022%* -0.24
Anndherungs-Leistungszielorientierung 2.69 1.16 2.75 1.15 t(417)=-.40 .693 0.04
Vermeidungs-Leistungszielorientierung 3.32 1.34 3.24 1.33 1(417)=.623 .534 -0.06
Priufungsangst 2.62 1.10 2.57 1.02 tweich(280.41)=.49 .628 -0.05
Selbstwirksamkeitserwartung (spezifisch) 4.14 1.07 4.28 0.99 t(417)=-1.33 .184 0.14
Selbstwirksamkeitserwartung (allgemein) 4.20 0.82 4.31 0.80 t(417)=-1.23 .220 0.13
Perzeption der Lehrkraft-iBNO 4.39 1.10 3.61 1.31 twelch(344.82)=6.42 .000** -0.63

Anmerkungen: °n=147, °n=272, **p<.001, *p<.05
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Sind die beiden ersten Befunde, die hohere Orientierung an individuellen Bezugsnormen und
Lernzielen von Schiilerinnen und Schilern der Neuen Mittelschule, mit einer Effektstarke von
dconen=-0.29 bzw. dconen=-0.24 zwar als eher geringe Unterschiede einzuordnen, so zeigt sich
doch ein groRerer Unterschied bezliglich der Perzeption der Bezugsnorm der Lehrkraft. Mit
einem dconen=-0.63 kann der Effekt als mittel bis stark eingestuft werden: Die individuelle
Bezugsnormorientierung der Lehrkrafte aus der Neuen Mittelschule wurde signifikant hoher
eingeschatzt als die individuelle Bezugsnormorientierung ihrer Kolleginnen und Kollegen aus
dem Gymnasium.

Auch hinsichtlich des Geschlechts wurden die Ergebnisse der einzelnen Skalen mittels
t-Tests unabhangiger Stichproben (iberprift, ergab der Levene-Test auf Varianzhomogenitat
(p<.05) ein signifikantes Ergebnis, wurde der Welch-Test interpretiert. Die statistischen
Kennwerte sind in Tabelle 3 abgebildet.

Es zeigte sich, dass sich die Angaben von Mddchen und Buben in den vier Skalen individuelle
Bezugsnormorientierung, Lernzielorientierung, Prifungsangst sowie
Selbstwirksamkeitserwartung (allgemein) signifikant voneinander unterschieden. Madchen
wiesen im Durchschnitt eine etwas hdhere Orientierung an individuellen Bezugsnormen auf.
Ein, im Vergleich zu ihren mannlichen Kollegen, hoherer Wert lieB sich auch bei ihrer
Orientierung an Lernzielen ermitteln. Ebenfalls berichteten sie liber eine signifikant héhere
Prifungsangst als die mannlichen Schiiler. Im Unterschied dazu wiesen die Buben einen
signifikant héheren Wert in der Skala der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung auf. Mit
Blick auf die Effektstarken konnen die Befunde beziglich der Unterschiede in den Skalen
individuelle Bezugsnormorientierung (dcoren=0.21), Prifungsangst (dcoren=0.35) sowie
Selbstwirksamkeitserwartung (allgemein) (dconen=-0.28) als eher gering ausgepragte Effekte
interpretiert werden. Der Unterschied bezliglich der Orientierung an Lernzielen (dconen=0.42)

ist von mittlerer GroRe.
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Tabelle 3

Mittelwerte, Standardabweichungen, Ergebnisse der t-Tests, Signifikanzniveaus sowie Effektstéirken der beiden Geschlechter

My SDw My® SDy t-Test p Cohen’s d
Individuelle Bezugsnormorientierung 5.20 0.87 5.00 1.07 twelcn(368.84)=-2.11 .036* 0.21
Soziale Bezugsnormorientierung 2.98 1.38 3.10 1.43 1(417)=0.83 .405 -0.08
Lernzielorientierung 4.49 0.93 4.07 1.06 twelch(385.04)=-4.23 .000** 0.42
Anndherungs-Leistungszielorientierung 2.67 1.42 2.79 1.17 t(417)=1.08 .283 -0.11
Vermeidungs-Leistungszielorientierung 3.29 1.37 3.24 1.30 1(417)=-0.37 711 0.04
Prifungsangst 2.76 1.06 2.39 1.01 t(417)=-3.60 .000** 0.35
Selbstwirksamkeitserwartung (spezifisch) 4.17 1.05 4.30 0.98 t(417)=1.24 214 -0.12
Selbstwirksamkeitserwartung (allgemein) 4.17 0.83 4.39 0.77 t(417)=2.81 .005* -0.28
Perzeption der Lehrkraft-iBNO 3.89 1.28 3.88 1.31 t(417)=-0.13 .893 0.01

Anmerkungen: °n=226, °n=193, **p<.001, *p<.05
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8.2.2 Fragebogen der Lehrkrafte

Die interne Konsistenz der FEBO Gesamtskala wurde von Rheinberg (1980) mit dem
varianzanalytischen Verfahren nach Hoyt berechnet und wird mit einem Cronbach’s Alpha von
Uber .80 angegeben. Der FEBO Gesamtscore gilt hierbei als MalR fiir die Starke der
individuellen Bezugsnormorientierung (Dickhduser & Rheinberg, 2003).

Die Reliabilitatsanalyse der FEBO Gesamtskala im vorliegenden Datenset wies jedoch mit
einem Cronbach’s Alpha von .32 eine duRerst geringe interne Konsistenz auf — dies deutet
darauf hin, dass sich die Items inhaltlich stark voneinander unterscheiden. Da Dickhduser und
Rheinberg (2003) fiir die reine Erfassung der Bezugsnormorientierung der Lehrkraft die
Berechnung auf Basis der Subskala Leistungsvergleich empfehlen, wurde zunachst die
Reliabilitat dieser neun Items umfassenden Skala liberprift. Doch ein Cronbach’s Alpha von
.59 liel8 ebenfalls auf eine nicht zufriedenstellende interne Konsistenz schlief3en.

Daher erfolgte die Adaptierung der Skala auf Basis der Itemformulierungen. Dazu wurden
20 Items ausgewihlt, die inhaltlich starke Ahnlichkeiten aufwiesen. Die interne Konsistenz der
adaptierten Skala war mit einem Cronbach’s Alpha von .33 jedoch als ebenfalls unzureichend
zu bewerten. Daher wurde auf Basis der Skalenkennwerte ein Item nach dem anderen aus der
Skala entfernt, bis die Reliabilitdt auf ein akzeptables MaRR von .85 gestiegen war. Die
verbliebenen neun Items, welche im Fragebogen allesamt auf die individuelle
Bezugsnormorientierung gepolt waren, bildeten nun die adaptierte Skala zur Berechnung der
individuellen Bezugsnormorientierungen der Lehrkrafte. Je hoher der Summenscore, desto
eher kann auf eine Orientierung der Lehrkraft an individuellen Bezugsnormen geschlossen
werden. In Tabelle 4 sind die jeweils einbezogenen Items, Mittelwerte,
Standardabweichungen sowie die interne Konsistenz der Skalen abzulesen.

Die Angaben der Lehrkrafte Uber die Hohe ihrer individuellen Bezugsnormorientierung
unterschieden sich, in Abhangigkeit des Schultyps, duBerst stark voneinander. Die Lehrkrafte
des Gymnasiums berichteten durchschnittlich (iber eine wesentlich hohere Orientierung an
individuellen Bezugsnormen, als ihre Kolleginnen und Kollegen der Neuen Mittelschule. Die
Mittelwerte und Standardabweichungen je Schultyp sind in Tabelle 5 ersichtlich. Aufgrund der
geringen StichprobengrofRe (n=13) muss dieser Unterschied jedoch vorsichtig interpretiert

werden.
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Tabelle 4

Mittelwerte, Standardabweichungen, interne Konsistenzen & einbezogene Items des Lehrkrdifte-
Fragebogens (Prozess der Skalenbildung)

Cronbach’s Anzahl

M SD Item-Nr.
a Items
FEBO Gesamtskala 145.31 19.14 .32 39 1-39
Leistungsvergleich 28.62 5.30 .59 9 1,5, 8,10, 16, 23, 27, 29, 35
adaptierte Skala - -

p . 71.69 18.40 33 20 2,5, 7-10, 13-16, 19, 23, 24,
(erste Version) 27-29, 31-33, 35
adaptierte Skala

29.15 7.72 .85 9 2,8,9,15,19, 23, 28, 29, 31

(finale Version)

Tabelle 5
Mittelwerte und Standardabweichungen des Lehrkriifte-Fragebogens in Abhdngigkeit des Schultyps

Mnwms SDnwms Maym SDaym

23.17 5.67 34.29 5.09

8.3 Zusammenhang von Bezugsnorm- und Zielorientierung

Zunachst wurde fir alle Skalen der Bezugsnorm- und Zielorientierungen die Verteilung der
Daten lberprift. Die Analyse des Shapiro-Wilk-Tests (p<.05) wies darauf hin, dass eine nicht

parametrische Verteilung der Daten vorlag, daher erfolgte die Ermittlung der
Korrelationskoeffizienten zwischen den einzelnen Skalen mittels Spearman-Rho-Korrelation.
Hypothese 1 bezieht sich auf den Zusammenhang der individuellen Bezugsnorm- sowie der
Lernzielorientierung. Mit einer Korrelation von r=.24 (p=.01) kann ein geringer, positiver
Zusammenhang beschrieben werden.

Parallel dazu wurde anschlieRend der Zusammenhang zwischen der Orientierung an
sozialen Bezugsnormen mit der Anndherungs-Leistungszielorientierung (Hypothese 2.1),
sowie der Vermeidungs-Leistungszielorientierung (Hypothese 2.2), ermittelt. Die Korrelation
zwischen der Orientierung an sozialen Bezugsnormen sowie der Annaherungs-

Leistungszielorientierung kann als linearer Zusammenhang mittlerer GroRRe beschrieben
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werden (r=.56, p=.01). Die Korrelation zwischen der sozialen Bezugsnorm- und der
Vermeidungs-Leistungszielorientierung wies mit einem Korrelationskoeffizienten von r=.37
(p=.01) ebenfalls einen positiven linearen Zusammenhang auf, wenn auch in einem etwas
schwacheren AusmaR. Somit konnten die Hypothesen 1, 2.1 und 2.2 durch die vorliegenden

Daten unterstitzt werden.

8.4 Zusammenhang der individuellen Bezugsnormorientierung der Lehrkraft mit

jener des Klassendurchschnitts

Hypothese 3 beschaftigt sich mit dem Zusammenhang zwischen der individuellen
Bezugsnormorientierung der Lehrkraft und jener der zugehérigen Schiilerinnen und Schiiler.
Daflir wurde der Summenscore der adaptierten Skala, welcher das MaR der individuellen
Bezugsnormorientierung der Lehrkrafte darstellt (je groBer der Wert, desto hoher gibt die
Lehrkraft ihre Orientierung an individuellen Bezugsnormen an), mit der Hohe der individuellen
Bezugsnormorientierung (Klassendurchschnitt) verglichen.

Das Ergebnis des Shapiro-Wilk-Tests (p<.05) spricht flir eine Normalverteilung beider
Variablen, daher wurde der Zusammenhang mittels der Pearson-Korrelation liberprift. Die
Korrelation der beiden Variablen erreicht knapp kein signifikantes Niveau (p=.089) und liegt,
gegen die Erwartung, in einem moderaten, negativen Bereich (r=-.49). Hypothese 3 kann

daher mit den vorliegenden Daten nicht bestatigt werden.

8.5 Individuelle Bezugsnormorientierung der Lehrkraft: Ubereinstimmung von

Selbst- und Fremdeinschatzung

Die nachste Hypothese postuliert einen positiven Zusammenhang zwischen der
Selbstbeschreibung der Lehrkraft beziglich ihrer individuellen Bezugsnormorientierung sowie
die Beschreibung derselben durch ihre Schiilerinnen und Schiiler. Die Korrelation nach
Pearson lasst jedoch auf einen signifikanten negativen Zusammenhang von mittlerer GroRe

schlieBen (r=-.66, p=.01).

8.6 Prifungsangst und Bezugsnormorientierung
In Hypothese 5 soll geprift werden, ob Schiilerinnen und Schiiler mit hoher individueller
Bezugsnormorientierung weniger Priifungsangst haben als Schiilerinnen und Schiler mit

niedrig ausgepragter individueller Bezugsnormorientierung. Da in der Voranalyse ein
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signifikanter Unterschied zwischen der Auspragung der individuellen Bezugsnormorientierung
zwischen den verschiedenen Schultypen (Gymnasium, Neue Mittelschule) ermittelt werden
konnte, erfolgt die Uberpriifung der Analyse fiir beide Schultypen getrennt.

Dazu muss zuallererst eine Definition von ,niedriger” bzw. ,hoher”
Bezugsnormorientierung erfolgen. Diese wird in der vorliegenden Untersuchung anhand des
Medianes festgelegt: Liegt der jeweilige Wert der individuellen Bezugsnormorientierung unter
dem Median (Mdnums= 5.67, Mdsynm=5.33) wird er als niedrig eingestuft, liegt er darliber, gilt er
als hohe Auspragung der Bezugsnormorientierung. Da die erforderlichen Daten nicht
normalverteilt vorlagen, erfolgte die Uberpriifung der Unterschiede zwischen den beiden
Gruppen (hohe bzw. niedrige individuelle Bezugsnormorientierung) mittels des nicht-
parametrischen Mann-Whitney-U-Tests. Die Hohe der Prifungsangst unter den Schiilerinnen
und Schiilern der Neuen Mittelschule unterschied sich nicht in Abhangigkeit einer niedrigen
bzw. hohen individuellen Bezugsnormorientierung (U=2530.00, z=0.64, p=.525, r=.05). Im
Gymnasium unterschieden sich die Gruppen der Schiilerinnen und Schiler mit hoher bzw.
niedriger individueller Bezugsnormorientierung ebenfalls nicht in der Hohe ihrer
Prifungsangst (U=9607.00, z=0.57, p=.566, r=.03).

Parallel zu Hypothese 5 wird nun der Zusammenhang zwischen der sozialen
Bezugsnormorientierung und der Prifungsangst dargestellt. Es wird postuliert, dass
Schilerinnen und Schiiler mit hoher sozialer Bezugsnormorientierung (einem Wert, welcher
Uber dem Median ihrer Schule liegt) grofRere Angst vor Priifungen haben als Schiilerinnen und
Schiller mit niedrig ausgepragter sozialer Bezugsnormorientierung (einem Wert, welcher
unter dem Median ihrer Schule liegt). Die Klassifizierung von hoher und niedriger sozialer
Bezugsnormorientierung sowie der Gruppenvergleich selbst werden wiederum auf Ebene der
Schule (Neue Mittelschule, Gymnasium) getroffen.

88 Schiilerinnen und Schilern der Neuen Mittelschule wurde nach dieser Einteilung eine
niedrige soziale Bezugsnormorientierung zugeschrieben, 59 Kinder wurden als hoch sozial
bezugsnormorientiert beschrieben (n=147, Mdssno= 2.67). Die Ergebnisse des Mann-Whitney-
U-Tests sprechen dafiir, dass von keinem Unterschied in der Hohe der Priifungsangst zwischen
Schilerinnen und Schiilern mit hoher und niedriger sozialen Bezugsnormorientierung
ausgegangen werden kann (U=2615.50, z=0.08, p=.939, r=.01).

Im Gymnasium wurden 137 Kinder als niedrig, 135 Schiilerinnen und Schiiler hingegen als

hoch sozial bezugsnormorientiert klassifiziert (n=272, Mdssno= 3.00). Es zeigte sich ebenfalls
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kein Einfluss einer hohen bzw. niedrigen sozialen Bezugsnormorientierung auf die Hohe der

Prifungsangst (U=8981.00, z=-0.41, p=.681, r=-0.02).

8.7 Selbstwirksamkeitserwartung und Bezugsnormorientierung

Die siebente und letzte Hypothese widmet sich dem Zusammenhang der individuellen
Bezugsnormorientierung mit der Selbstwirksamkeitserwartung flir das Unterrichtsfach
Englisch. Die Ermittlung des Korrelationskoeffizienten erfolgte mittels Spearman-Rho-
Korrelation, da von einer nicht parametrischen Verteilung der Daten ausgegangen werden
musste. Der Korrelationskoeffizient spricht flir einen geringen, nicht signifikanten
Zusammenhang der spezifischen Selbstwirksamkeit flir den Englischunterricht sowie der

individuellen Bezugsnormorientierung (r=.08, p=.10).
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9 Diskussion

Die vorliegende Arbeit hatte zum Ziel, das bereits seit den spaten 1970er Jahren bekannte
Konzept der Bezugsnormorientierung naher zu betrachten. Vor allem sollte die Annahme
Uberprift werden, dass Schiilerinnen und Schiler mit Lern-/Leistungszielorientierung
vorwiegend individuelle/soziale Bezugsnormen heranziehen, um ihre Leistung entsprechend
bewerten zu konnen. Diese Hypothesen wurden bis dato erst einmalig einer Priifung
unterzogen (Schone et al., 2004) und die gefundenen Zusammenhange waren gering. Die
erneute Uberpriifung des Zusammenhangs zwischen Bezugsnorm- sowie Zielorientierung,
insgesamt knapp 15 Jahre nach der ersten Begutachtung, stand daher im Fokus der
vorliegenden Forschungsarbeit.

Das Studium der Literatur lieB zudem vermuten, dass eine genauere Betrachtung des
Konzepts der individuellen Bezugsnormorientierung noch unerforschte Zusammenhange zum
Vorschein bringen kdonnte. Die Hypothesengenerierung erfolgte dabei nahe an den Studien zu
den Korrelaten der Zielorientierung, da die Ahnlichkeit von Ziel- und Bezugsnormorientierung
in der Literatur postuliert wird. Die in dieser Arbeit untersuchten Hypothesen sollten daher
auch den Zusammenhang von Bezugsnormorientierung mit Prifungsangst und
Selbstwirksamkeitserwartung priifen. Zudem wurde die Ubereinstimmung der
Bezugsnormorientierung von Lehrkraften und die ihrer Schiilerinnen und Schiilern untersucht,
da davon auszugehen war, dass die Bezugsnormorientierung der Lehrkraft auf alle
Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse Einfluss nimmt. Eine Ubereinstimmung zwischen der
Selbstbeschreibung der Lehrkrafte bezliglich ihrer individuellen Bezugsnormorientierung,
sowie der Perzeption derselben durch die Schiilerinnen und Schiiler wurde ebenfalls
postuliert. Die gesamte Befragung bezog sich dabei rein auf das Unterrichtsfach Englisch und
die jeweilige Lehrkraft in diesem Gegenstand.

Die Starken der vorliegenden Arbeit liegen dabei einerseits im Vergleich zwischen
verschiedenen Schultypen, da Schiilerinnen und Schiiler einer Neuen Mittelschule (n=147)
sowie eines Gymnasiums (n=272) an der Befragung teilgenommen hatten. Zudem wurden
mehrere Perspektiven, jene von Schiilerinnen und Schiilern wie auch jene der Lehrkrafte, in
die Analyse miteinbezogen. Weiters ist es gelungen, die Ergebnisse der Studie von Schone et
al. (2004) weitgehend zu replizieren. Die Befunde zu der Orientierung an individuellen bzw.

sozialen Bezugsnormen konnten dabei erweitert werden, da die Zusammenhdnge mit
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Prifungsangst und spezifischer Selbstwirksamkeitserwartung fir das Unterrichtsfach Englisch
ebenfalls untersucht wurden.

Ein Zusammenhang von Bezugsnormorientierung und Zielorientierung (Hypothese 1, 2.1 &
2.2), wie er in der gangigen Literatur vermutet wird, konnte zwar nachgewiesen werden,
jedoch von nur geringer bis mittlerer GroRe (r zwischen .24 und .56). Dieses Ergebnis fiigt sich
gut in jenes der zu replizierenden Studie von Schone et al. (2004) ein. Es scheint also
keineswegs so einfach zu sein, wie es die Theorie bzw. die Literatur vermuten ldsst. Die
Annahme, eine individuelle/soziale Bezugsnormorientierung gehe mit einer Orientierung an
Lern-/Leistungszielen einher, sollte daher in zukiinftigen Studien genauer untersucht werden.

Die Korrelation der individuellen Bezugsnormorientierung der Lehrkraft mit der
durchschnittlichen individuellen Bezugsnormorientierung der gesamten Klasse (Hypothese 3)
war gegen die Erwartung negativ ausgepragt, das Ergebnis war jedoch nicht signifikant
(r=-.49, p=.089). Hypothese 4, welche die Ubereinstimmung zwischen der individuellen
Bezugsnormorientierung der Lehrkraft sowie der Perzeption dieser durch die Schiilerinnen
und Schiller zum Thema hatte, konnte nicht angenommen werden, da sich in den
vorliegenden Daten ein starkerer, signifikanter Zusammenhang der beiden Einschatzungen
(Selbst- sowie Fremdbeschreibung) zeigte, der jedoch ebenfalls negativ ausgepragt war (r=-
.66, p=.01). Die Ergebnisse zu Hypothese 3 und 4 lassen sich wohl teilweise dadurch erklaren,
dass vier von insgesamt sieben Lehrkraften des Gymnasiums den Fragebogen zur Erfassung
der Bezugsnormorientierung (FEBO) erst nach Durchsicht von genaueren Informationen zum
Thema Bezugsnormen (vgl. Kapitel 7.3.2 & Kapitel 9.1) bearbeitet hatten und ihr
Antwortverhalten dadurch moglicherweise stark verzerrt wurde. Zudem war die Stichprobe
der Lehrkrafte (n=13) zu gering, um eine statistisch signifikante Aussage treffen zu kénnen.

Interessant ist hingegen, dass die Schiilerinnen und Schiiler der Neuen Mittelschule eine
signifikant hohere Orientierung an individuellen Bezugsnormen und Lernzielen aufwiesen. Die
Schilerinnen und Schiiler berichteten ebenfalls Gber eine signifikant hohere Orientierung
ihrer Lehrkrafte an individuellen Bezugsnormen. Dieser Befund fligt sich auch gut in zahlreiche
informelle Gesprache ein, welche wahrend der Durchfiihrung der Studie mit betroffenen
Klassenvorstianden, der Schulleitung und den Englischlehrkraften beider Schulen gefiihrt
wurden. Im Rahmen dieser wurde die Schulform des Gymnasiums oftmals als Kaderschmiede
beschrieben, fir mangelnde Leistungen sei kein bzw. nur geringer Platz vorhanden. Diese

Aussagen wurden sowohl von Angehorigen der Neuen Mittelschule, als auch von jenen des
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Gymnasiums getatigt. Ganz anders hingegen die Darstellung der Neuen Mittelschule: Jedes
Kind soll in seinen Starken und Schwéachen unterstiitzt und geférdert werden.

Nicht verwunderlich ist der Umstand, dass Madchen (ber eine signifikant hohere
Prifungsangst berichteten. Dieses Ergebnis fligt sich gut in vorangegangene Studien ein (vgl.
Chapell et al., 2005; Devine et al., 2012; Hembree, 1988; Sung, Chao, & Tseng, 2016). Zudem
konnte gezeigt werden, dass sich Madchen signifikanter an Lernzielen sowie individuellen
Bezugsnormen orientieren. Schiiler berichteten hingegen (iber eine stirker ausgepragte
allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung.

Der Blick auf die letzten Hypothesen, welche die vermeintlichen positiven Auswirkungen
einer individuellen Bezugsnormorientierung auf Priifungsangst und
Selbstwirksamkeitserwartung postulierten, zeigt, dass die individuelle bzw. soziale
Bezugsnormorientierung keinen Einfluss auf die Hohe der Priifungsangst zu haben scheint
(Hypothese 5 & 6). Die individuelle Bezugsnormorientierung stand zwar in Zusammenhang mit
der spezifischen Selbstwirksamkeitserwartung fiir das Unterrichtsfach Englisch (Hypothese 7),
der lineare Zusammenhang war jedoch aullerst gering ausgepragt und erreichte zudem kein

statistisch signifikantes Niveau (r=.08, p=.10).

9.1 Limitationen

Da beide Schulen nur wenige Kilometer voneinander entfernt lagen, kann nicht von einer
reprasentativen Stichprobe fiir die gesamte Republik Osterreich gesprochen werden. Zudem
erfolgte die Auswahl der beiden Schulen nicht mittels randomisierter Verfahren, wodurch die
Reprasentativitat ebenfalls beeintrachtigt ist.

Aufgrund der rechtlichen Situation musste sowohl auf dem Lehrkraftefragebogen als auch
auf dem Fragebogen der Schiilerinnen und Schiler ein expliziter Hinweis auf die nur
unzureichende Gewahrleistung der Anonymitat erfolgen. Dieser wurde im Deckblatt, das
jeder Lehrkraft, jeder Schilerin und jedem Schiler zusammen mit dem Erhebungsbogen
ausgeteilt wurde, festgehalten. Auch die Einverstandniserkldarung der Erziehungsberechtigten,
welche vor Teilnahme an der Studie zu erfolgen hatte, enthielt eine entsprechende
Information. Durch die explizite Erwdhnung dieses Sachverhaltes unmittelbar vor der
Erhebung kann eine Verzerrung der Studienergebnisse nicht ausgeschlossen werden.

Ebenfalls moglich erscheint, dass die Anwesenheit der Schulkolleginnen und -kollegen die

Antworttendenzen verschoben hat. Hat ein Kind beispielsweise eine extrem ausgepragte
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Prifungsangst, mochte es diese vielleicht aus Scham vor den anderen Mitschilerinnen und
Mitschiilern verbergen und keine konkreten Angaben dazu auf einem Fragebogen machen,
der leicht vom Sitznachbar bzw. der Sitznachbarin eingesehen werden kénnte.

Da insgesamt drei Lehrkrafte des Gymnasiums ihre Teilnahme an der Studie verweigerten,
wurde die ohnehin kleine Stichprobe der Lehrerinnen und Lehrer von insgesamt 19 auf 16
Personen reduziert. Weiteren vier derinsgesamt 10 Lehrkrafte des Gymnasiums wurde zudem
einige Tage nach Ubergabe des Fragebogens zusatzliches Informationsmaterial zur Verfiigung
gestellt. Dieses bestand aus einer Broschiire fiir Lehrpersonen des Osterreichischen Zentrum
fiir Begabtenforderung und Begabungsforschung (Lehwald & Waka, 2008) und sollte ndher
mit dem Thema Bezugsnormen vertraut machen, da die Lehrkrafte nach Durchsicht des FEBO
einige inhaltliche Differenzen beanstandeten und ihre Teilnahme an der Studie ebenfalls in
Frage stellten. Mithilfe der Broschiire gelang es zwar, die betreffenden Lehrkrafte von der
Teilnahme an der Studie zu lberzeugen, jedoch miissen nun Einstellungsanderungen durch
Vorgabe der zusatzlichen Informationen bzw. Priming-Effekte angenommen werden. Zudem
war die Verteilung der Geschlechter nicht ausgeglichen, da sich nur ein Mann unter den
Englischlehrkraften befand.

Die niedrige interne Konsistenz der FEBO-Gesamtskala, die in der Verwendung einer
iterativ gebildeten Skala zur Bestimmung der individuellen Bezugsnormorientierung
resultierte (siehe Kapitel 8.2.2), muss ebenfalls kritisch betrachtet werden und sollte in

zukinftigen Studien einer genaueren Analyse unterzogen werden.

9.2 Empfehlung fir kiinftige Studien

Aufgrund der vorliegenden Ergebnisse muss zuallererst die Empfehlung ausgesprochen
werden, die postulierten Zusammenhange zwischen Bezugsnorm- und Zielorientierung in der
Literatur genauer zu prifen. Denn dieser konnte zwar in der vorliegenden Arbeit
nachgewiesen werden, die Zusammenhange sind jedoch nicht so eindeutig und stark, wie oft
angenommen wird.

Parallel dazu sollte die Forschung zum Konzept der Bezugsnormorientierung vor allem auch
im angloamerikanischen Sprachraum vorangetrieben werden. Obwohl die Zusammenhénge
von Bezugsnorm- und Zielorientierung sowie die Korrelation der individuellen
Bezugsnormorientierung mit Priifungsangst sowie Selbstwirksamkeitserwartung in der

vorliegenden Arbeit nicht bzw. nur in sehr geringem Ausmal beschrieben werden konnten,
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scheint es doch sehr wahrscheinlich, dass die Orientierung auf individuelle Bezugsnormen,
ebenso wie die an Lernzielen, positive Auswirkungen auf den schulischen Erfolg und die
Lernmotivation eines Kindes mit sich bringt. Diese gilt es genauer zu erforschen, um die
Erkenntnisse in die Aus- und Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer einflieRen lassen zu
kénnen.

Da aufgrund rechtlicher Vorgaben Fragen bezliglich des soziookonomischen Status, wie
Angaben zum Migrationshintergrund oder dem Berufsstatus der Eltern, ausbleiben mussten,
ware die Einbeziehung dieser Informationen in weiteren Studien durchaus lohnenswert.

Die weiteren Vorschlage betreffen vor allem die bereits oben genannten Limitationen: So
ist fur kiinftige Studien vor allem eine ausreichend grofle 6sterreichische Stichprobe zu
gewahrleisten, die die randomisierte Auswahl von Schulen sowie Klassen zuldsst. Weiters
sollten objektive Messverfahren entwickelt werden, um Bezugsnorm- sowie Zielorientierung
mit geringerer Moglichkeit der Datenverfidlschung abzubilden. Vor allem der FEBO, dessen
interne Konsistenz in der vorliegenden Studie nicht anndhernd das in der Literatur
beschriebene Mall erreichen konnte (Rheinberg, 1980), sollte erneut gepriift und

gegebenenfalls Uberarbeitet werden.
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Abstract (Deutsch)

Bezugsnorm- und Zielorientierung sind zwei bedeutende motivationale Konstrukte der
Bildungspsychologie, die argumentativ haufig miteinander in Verbindung gebracht werden.
So wird postuliert, dass Schiilerinnen und Schiiler mit einer hohen Lernzielorientierung
vorwiegend individuelle Bezugsnormen heranziehen, um ihre Leistung zu bewerten.
Umgekehrt sollen sich Schiilerinnen und Schiiler mit hoher Leistungszielorientierung eher an
sozialen Bezugsnormen messen. In der vorliegenden Arbeit wurde mittels einer
Fragebogenerhebung unter 419 Schilerinnen und Schiilern im Alter von 11-16 Jahren
untersucht, ob dieser Zusammenhang auch empirisch nachgewiesen werden kann. Weiters
wurde geprift, ob sich eine individuelle Bezugsnormorientierung positiv auf Prifungsangst
und Selbstwirksamkeitserwartung auswirkt. Die Befragung bezog sich dabei rein auf das
Unterrichtsfach Englisch (als erste lebende Fremdsprache), die Bezugsnormorientierung der
zugehorigen Englischlehrkrafte (n=13) wurde ebenfalls abgefragt.

Ein moderater Zusammenhang von Bezugsnorm- und Zielorientierung konnte nachgewiesen
werden. Zwischen Bezugsnormorientierung und Priifungsangst bzw. Selbstwirksamkeit
konnte kein signifikanter Zusammenhang gefunden werden. Madchen berichteten hingegen
Uber eine signifikant hohere Prifungsangst, eine starkere Orientierung an Lernzielen und
individuellen Bezugsnormen sowie einer geringeren Selbstwirksamkeitserwartung.

Die Ergebnisse sprechen dafiir, dass die Ahnlichkeiten von Bezugsnorm- und Zielorientierung
nicht so stark sind, wie dies oftmals in der Literatur angenommen wird. Die Gemeinsamkeiten
bzw. Differenzen der beiden Konstrukte sollten daher in zukiinftigen Forschungsarbeiten

weiter untersucht werden.
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Abstract (English)

Within the field of educational psychology, reference norm orientation and goal orientation
are two motivational constructs which are frequently related to each other. In literature it is
often theorized that students with a high learning goal orientation compare their
achievements with individual reference norms, whereas a high performance goal orientation
is linked to social reference norms. In the current study 419 pupils, aged 11-16 years, were
given a questionnaire to test if this assumption could be proved empirically. Furthermore, it
has been examined if an individual reference norm orientation has a positive effect on test
anxiety and self-efficacy. The survey referred only to the English lessons (as a first foreign
language), the reference norm orientation of the teachers (n=13) was tested as well.

A moderate correlation between reference norm orientation and goal orientation could be
observed. No significant correlation could be found between reference norm orientation and
test anxiety, respectively self-efficacy. Girls had a significantly higher test anxiety, learning
goal orientation and individual reference norm orientation than boys, but reported lower
levels of self-efficacy.

The results indicate that the connection between reference norm orientation and goal
orientation is not as strong as described in literature. Therefore, both the commonness and

the differences of the two constructs should be assayed in future research.
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Elterninformation & Einverstandniserklarung

Elterninformation

Sehr geehrte Erziehungsberechtigte, sehr geehrter Erziehungsberechtigter!

Im Rahmen meiner Masterarbeit im Fachbereich Bildungspsychologie an der Universitat Wien befasse ich mich
mit der Frage, welchen Einfluss bestimmte Einstellungen auf den Englischunterricht Ihres Kindes haben. Ich
freue mich sehr dariber, dass_sich bereiterklart hat, mich bei
meiner Erhebung zu unterstitzen!

Zu diesem Zweck wird den Kindern in den kommenden Wochen ein kurzer Fragebogen vorgegeben, in welchem
die Schilerinnen und Schiler ihren Unterricht einschatzen sollen. Darin werden auch die Angaben zu
Geschlecht, Alter, Klassenzugehérigkeit und jeweilige Lehrkraft in Englisch abgefragt. Selbstverstandlich frage
ich nicht nach dem Namen der Kinder, ich mdchte Sie jedoch darauf hinweisen, dass in manchen Féllen der
Rickschluss auf bestimmte Schilerinnen und Schiiler nicht auszuschlieRen ist (wenn z.B. nur ein einziges
Maddchen in einer bestimmten Klasse genau 13 Jahre alt ist). Ich mochte Ihnen jedoch hiermit versichern, dass
einzig und alleine ich die Fragebogen austeilen, einsammeln und auswerten werde. Die Daten werden weder
an den Lehrkorper noch an die Direktion weitergegeben. Zudem erfolgt die Veroéffentlichung der Daten in
meiner Masterarbeit in anonymisierter Form, sodass keine Rickschliisse mehr moglich sind.

Sollten Sie dennoch Bedenken beziiglich einer Teilnahme Ihres Kindes haben, kénnen Sie mich natirlich

jederzeit kontaktieren _ Wenn Sie mit der Teilnahme lhres Kindes an der Studie

einverstanden sind, wiirden ich Sie bitten, den unten angefiigten Abschnitt auszufiillen und der/dem

Klassenlehrer/in zukommen zu lassen.

Ich danke Ihnen vielmals furr Ihre Unterstiitzung!

Mit freundlichen GriRen,

Vanessa Tikale, BSc

Einverstdndniserklarung

| el RO bin damit einverstanden,
Vor- und Zuname der/des Erziehungsberechtigten in Blockbuchstaben

dass mein Kind ..o, an der oben genannten Studie teilnimmt &
Vor- und Zuname des Kindes in Blockbuchstaben

die erhobenen Daten gemaR dem Datenschutzgesetz in der Masterarbeit verwendet werden.

Datum Unterschrift der/des Erziehungsberechtigten
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Deckblatt Befragung Schiilerinnen & Schiler

QAN
y

Liebe Schiilerin, lieber Schiiler!

Vielen Dank, dass du an dieser Studie teilnimmst — du hilfst mir damit sehr, mein Studium bald
abschlieBen zu kénnen © Mit diesem Fragebogen mochte ich herausfinden, wie sich bestimmte

Einstellungen auf das Unterrichtsfach Englisch auswirken.

Bei der Bearbeitung des Fragebogens ist besonders wichtig, dass es keine richtigen oder falschen

Antworten gibt — kreuze am besten einfach bei jeder Frage spontan die Alternative an, die fir
dich am ehesten zutrifft. Die Antwortméglichkeiten reichen dabei von ,trifft gar nicht zu“ bis

trifft vollstandig zu“: . .
o &7 1)
,\0‘\\.1' o “(\t‘x‘ » N ‘\6\"
%g(“ & e o
T T

000000

Bitte achte darauf, jede einzelne Frage zu beantworten, auch wenn du manche Fragen vielleicht

sehr dhnlich findest. Die Bearbeitung wird ungefdhr 20 Minuten dauern.

Dabei ist es wichtig, dass du dich ganz in das Fach Englisch, so wie es dieses Jahr in deiner Klasse

unterrichtet wird, hineinversetzt. In den Fragen wird auch haufig von der ,Lehrperson” oder

,Lehrkraft” gesprochen. Damit ist deine Lehrerin oder dein Lehrer im Fach Englisch gemeint. Ich

mochte dich noch darauf hinweisen, dass ich durch deine Angaben wie Klasse, Alter und
Geschlecht in manchen Féllen herausfinden kdnnte, wer den Fragebogen ausgefiillt hat. Wenn es
zum Beispiel in einer Klasse 23 Maddchen aber nur einen Buben gibt, ist zwar nicht klar welches
der Madchen welchen Fragebogen ausgefiillt hat, bei dem Buben jedoch schon. Ich kann dir aber

versprechen, dass ich deinen Fragebogen niemandem zeigen werde, weder deiner Lehrkraft, der

Schulleitung oder deinen Eltern. In der Masterarbeit, fiir die ich deine Daten brauche, kann man

auch nicht herausfinden, wer welchen Fragebogen ausgefiillt hat.

Bitte bearbeite jetzt den Fragebogen - falls du wahrend des Ausfiillens dringende Fragen hast,

helfe ich dir gerne weiter!
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Fragebogen Schulerinnen & Schler (seite 1 von 2)

Mein Alter:

] weiblich

Meine Klasse:

D mannlich

Mein Geschlecht:

Ich lerne fiir Englisch vor allem,
... weil mich Vieles interessiert.
... um zu den Besten zu gehoren.
... um zu vermeiden, vor den anderen schlecht dazustehen.
... damit andere denken, dass ich gut bin.
... weil ich die Herausforderung mag.
... um nicht zu den Schlechtesten zu gehoren.
... um mich vor anderen zu beweisen.

... um mein Wissen zu erweitern.

... um zu vermeiden, dass mich andere fir eine schlechte Schilerin bzw.
einen schlechten Schiiler halten.

... um meinen Horizont zu erweitern.

... um besser als andere zu sein.

... damit andere von mir beeindruckt sind.

... um vor den anderen nicht als unfdhig dazustehen.

... weil ich wissen mochte, wie man die Aufgaben 16st.

... um nicht zu den schlechtesten Schiilerinnen zu gehoren.

... weil ich mehr wissen méchte.
... um zu den Schilerlnnen zu gehoren, die besser sind als andere.

... um Neues zu entdecken.

... um nicht schlechter als andere zu sein.

Eine gute Leistung ist,
... wenn sie besser ist, als meine letzte Leistung.
... wenn sie besser ist, als die Leistung der anderen.
... wenn ich mich verbessert habe.
... wenn ich besser bin als die anderen in der Klasse.
... wenn ich mehr Aufgaben richtig habe als beim letzten Mal.

... wenn ich mehr Aufgaben richtig habe als meine Mitschiilerinnen.

Wenn ich an die nachste Unterrichtsstunde im Fach Englisch denke, bin ich beunruhigt.
Schon vor der Englischstunde mache ich mir Sorgen, ob ich genug verstehen werde.

Waéhrend der Unterrichtsstunde bin ich sehr angespannt.

Weil ich Angst habe, etwas Falsches zu sagen, méchte ich mich wahrend einer Englischstunde am
liebsten gar nicht zu Wort melden.

Wihrend der Stunde mache ich mir Sorgen, ob die anderen mehr verstehen als ich.

Beim Lernen fiir Englisch bin ich angespannt und nervos.
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Fragebogen Schilerinnen & Schiler (seite 2 von 2)

>
' < ) 5\%}
& o
& &
Wenn ich an die Englischstunde denke, bekomme ich ein unangenehmes Gefiihl im Magen. OoOogQag
Beim Lernen mache ich mir Sorgen, ob ich das tiberhaupt alles bewiéltigen kann. Oooogao
Wenn ich mit dem Lernen nicht weitergekommen bin, bekomme ich Angst. Oggoggg
Vor Priifungen im Fach Englisch bin ich beunruhigt und fiihle mich unwohl. OgoOooao
Wenn die Englischpriifung beginnt, habe ich Herzklopfen. Oooogaog
Wiahrend einer Priifung gerate ich schnell in Panik. OgoOogagao
Vor einer Englischpriifung mache ich mir Sorgen, ob diese zu schwierig sein wird. Ooogagg
Ich mache mir Sorgen, ob ich genug gelernt habe. D D D D D D o
W X 5\%1'
‘{\\c‘\ \\s@“
% ©
‘“{&‘q’ &
Ich kann auch die schwierigen Aufgaben im Englischunterricht 16sen, wenn ich mich anstrenge. Oogogg
Es fallt mir leicht, neuen Unterrichtsstoff im Fach Englisch zu verstehen. Ooooao
Selbst wenn ich mal ldngere Zeit krank sein sollte, kann ich immer noch gute Leistungen erzielen. Ooooag
Auch wenn die Lehrkraft an meinen Fahigkeiten zweifelt, bin ich mir sicher, dass ich gute Leistungen
erzielen kann. poooog
Ich bin mir sicher, dass ich auch dann noch meine gewlinschten Leistungen erreichen kann, wenn
ich mal eine schlechte Note bekomme. poooon
N
N 8%
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Wir bekommen Riickmeldung tGber unseren Lernfortschritt. D D [:l [l [:I [:l
Schiilerinnen werden gelobt, wenn die Lehrperson merkt, dass sie sich verbessert haben. Oooogo
Unsere Lehrperson bemerkt immer sofort, wenn sich meine Leistungen verbessert oder
verschlechtert haben. noooon
Schilerlnnen werden gelobt, wenn sie eine bessere Leistung erzielen als ihre Mitschilerinnen. Ogooogaog
Wenn eine schwache Schiilerin bzw. ein schwacher Schiiler sich verbessert, bedeutet das bei D D D D D D
unserer Lehrkraft eine ,gute Leistung”, auch wenn die Leistung immer noch unter dem
Klassendurchschnitt liegt.
T T T " " " T " o 6\%&
Bis jetzt ist es immer um deinen Englischunterricht gegangen. Bitte beantworte die & &
N O
restlichen Fragen wie sie allgemein auf dich zutreffen (auch auBerhalb der Schule). ‘({&*Q’% 8 >
Auch wenn es Hindernisse gibt, finde ich Mittel und Wege, mich durchzusetzen. D D D |:| |:| D
Die Lésung schwieriger Probleme gelingt mir immer, wenn ich mich darum bemiihe. Ogoogogoo

Es bereitet mir keine Schwierigkeiten, meine Absichten und Ziele zu verwirklichen.
In unerwarteten Situationen weil ich immer, wie ich mich verhalten soll.

Auch bei Uberraschenden Ereignissen glaube ich, dass ich gut mit ihnen zurechtkommen werde.

Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, weil ich meinen Fahigkeiten immer vertrauen kann.

Was auch immer passiert, ich werde schon klarkommen.
Fur jedes Problem kann ich eine Losung finden.
Wenn eine neue Sache auf mich zukommt, weiR ich, wie ich damit umgehen kann.

Wenn ein Problem auf mich zukommt, habe ich meist mehrere Ideen, wie ich es |6sen kann.
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Deckblatt Befragung Lehrkrafte
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Sehr geehrte Lehrkraft! \

Vielen herzlichen Dank, dass Sie sich zur Teilnahme an dieser Studie bereiterkldart haben!
Sie leisten damit einen erheblichen Beitrag zu meiner Masterarbeit im Fachbereich
Bildungspsychologie an der Universitat Wien.

In diesem Fragebogen geht es vor allem darum, wie bestimmte Einstellungen den
Englischunterricht beeinflussen. Die Bearbeitung des Fragebogens wird ca. 10 Minuten in
Anspruch nehmen. Bitte kreuzen Sie spontan jene Alternative an, die fur Sie am ehesten
zutreffend erscheint. Die Antwortmoglichkeiten reichen dabei von ,véllig unzutreffend” bis

,Vollig zutreffend”. Bitte achten Sie darauf, keine Frage auszulassen.
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Aus rechtlichen Griinden mochte ich Sie darauf hinweisen, dass die Befragung streng genommen
nicht als anonym bezeichnet werden kann, da durch Ihre Angaben (insbesondere die Nennung
der Klasse) theoretisch ein Riickschluss auf Ihre Person moglich ware. Diese Angaben sind jedoch
flr die empirische Auswertung von groBer Bedeutung. Ich kann lhnen jedoch versichern, dass ich

lhre Daten mit hochster Sorgfalt behandle, diese einzig und alleine von mir ausgewertet werden

und der Rickschluss auf Ihre Person schlussendlich in der Masterarbeit nicht mehr mdglich ist.

Selbstverstandlich erfolgt auch keine Riickmeldung der Ergebnisse an die Schulleitung oder

Ahnliches. Bei Fragen kénnen Sie sich jederzeit an mich wenden:_

Ich danke lhnen vielmals fir Ihre Unterstitzung!

Vanessa Tikale
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Fragebogen Lehrkrafte (seite 1 von 2)

Ehe ich bei einer Schilerin bzw. einem Schiiler von einer , Leistungsverbesserung” sprechen kann, muss diese
bzw. dieser wiederholt Leistungen zeigen, die Gber dem Klassendurchschnitt liegen.

Bei der Unterrichtsvorbereitung Gberlege ich mir haufig, welche Aufgabenschwierigkeit fiir welche Schulerin
bzw. welchen Schiiler gerade richtig ist.

Bei Uiberdurchschnittlichen Schiilerinnen habe ich alles in allem haufiger Leistungsanstiege als Leistungsabfalle
beobachten kénnen.

Auf die Hohe der allgemeinen geistigen Fahigkeiten habe ich als Lehrkraft keinen oder nur geringen Einfluss.

Alles in allem kdnnte ich eher genaue Angaben Uber das generelle Leistungsniveau einer Schiilerin bzw. eines
Schiilers machen, als genaue Angaben dariiber, ob sie bzw. er zurzeit dem Unterricht besser oder schlechter
folgen kann als vor einem Monat.

Auf die Hohe der Anstrengung, mit der eine Schiilerin bzw. ein Schiiler arbeitet, habe ich als Lehrkraft keinen
oder nur geringen Einfluss.

Ich organisiere meinen Unterricht so, dass ich moglichst hdufig Leistungsvergleiche zwischen den Schiilerinnen
vornehmen kann.

Wenn ich die Leistung einer Schiilerin bzw. eines Schiilers beurteilen will, so vergleiche ich ihr bzw. sein
erzieltes Ergebnis nicht so sehr mit entsprechenden Ergebnissen ihrer bzw. seiner Klassenkameradinnen,
sondern starker mit Ergebnissen, die diese Schiilerin bzw. dieser Schiiler zuvor bei vergleichbaren Aufgaben
erzielt hat.

Wenn ich einmal Leistungsvergleiche zwischen den Schiilerlnnen anstelle, so tue ich das in erster Linie, um zu
wissen, welchen Schiilerinnen ich schwierigere und welchen ich leichtere Aufgaben anbieten will.

Ich kann gewdhnlich von der einzelnen Schiilerin bzw. von dem einzelnen Schiiler ziemlich sicher sagen, auf
welchem Platz sie bzw. er in der Leistungsverteilung einer Klasse steht.

Ich wéare mir meist recht unsicher, wenn ich die Begabung oder Intelligenz einer Schilerin bzw. eines Schiilers
einschétzen sollte.

Nach meinen Erfahrungen wird es in jeder Schulklasse einige geben, die ganz besonders viel und andere, die
ganz besonders wenig kdnnen.

Ich halte es fiir gerecht, allen Schiilerinnen einer Klasse Aufgaben vom gleichen Schwierigkeitsgrad zu stellen.
Wenn ich mich zur Leistung einer Schiilerin bzw. eines Schilers lobend oder tadelnd duRere, so hdngen Lob
und Tadel vornehmlich davon ab, ob diese Leistung tiber oder unter dem Klassendurchschnitt liegt.

Ich halte es fiir gerecht, leistungsschwacheren Schiilerinnen einer Klasse leichtere Aufgaben zu stellen als
leistungsstarkeren Schulerinnen.

Wenn ich von einer ,guten Leistung” spreche, so meine ich ein Ergebnis, das deutlich tiber dem
Klassendurchschnitt liegt.

Schulleistungsunterschiede innerhalb einer Klasse lassen sich nach meinen Erfahrungen weitestgehend darauf
zurlickfiihren, dass je nach Lerngegenstand und Aufgabenstellung die eine Schilerin bzw. der eine Schiler mal
mehr und die bzw. der andere mal weniger angeregt wird.

Ich finde es meist recht schnell heraus, wie begabt eine Schilerin bzw. ein Schiiler ist.

Ich sorge in meinen Stunden oft dafiir, dass verschiedene Schiilerinnen verschieden schwierige Aufgaben

bearbeiten.

Klassen im Unterrichtsfach Englisch (z.B. 2B, 3C,...): Alter: Geschlecht: D m D w
Berufsausubung seit:
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Fragebogen Lehrkrafte (seite 2 von 2)

Schulleistungsunterschiede innerhalb einer Klasse lassen sich nach meinen Erfahrungen weitestgehend auf
Unterschiede in der tiberdauernden Arbeitshaltung der Schilerinnen zuriickfihren.

Die Ursachen, die den Leistungen meiner Schilerinnen zugrunde liegen mégen, sind jeweils so
verschiedenartig, dass ich keine generellen Ursachenfaktoren fiir Schulleistungen ausmachen kann.

Nach meinen Erfahrungen bleiben die Leistungen, die eine Schiilerin bzw. ein Schiiler im Laufe eines Jahres
zeigt, abgesehen von kurzfristigen Schwankungen meist auf dem gleichen Niveau.

Wenn ich von einer ,,schlechten Leistung” spreche, so meine ich ein Ergebnis, das unter dem vorherigen
Resultat der jeweiligen Schilerin bzw. des jeweiligen Schilers liegt.

Wenn ich im Unterricht einmal verschiedenen Schilerlnnen einer Klasse unterschiedliche Aufgaben stelle, so
achte ich darauf, dass die unterschiedlichen Aufgaben nach Méglichkeit den gleichen Schwierigkeitsgrad
haben.

Bei unterdurchschnittlichen Schilerinnen habe ich alles in allem haufiger weitere Leistungsabfille als
Leistungsanstiege beobachten kénnen.

Meistens haben sich meine Vermutungen daruber, wie einer Schiilerin bzw. ein Schiiler am Schuljahresende
abschneiden wird, in meinen Fachern bestétigt.

Ehe ich von einer , Leistungsverschlechterung” sprechen kann, muss die Schiilerin bzw. der Schiiler wiederholt

Leistungen zeigen, die unter dem Klassendurchschnitt liegen.

Ich mache mir bei der Unterrichtsvorbereitung oft Gedanken dartiiber, welche Schilerin bzw. welcher Schiiler
welche Aufgabenschwierigkeit gerade noch schaffen konnte.

Wenn ich von einer ,guten Leistung” spreche, so meine ich damit ein Ergebnis, das Gber dem vorherigen
Resultat der jeweiligen Schulerin bzw. des jeweiligen Schilers liegt.

Wenn ich die Arbeitshaltung einer Schiilerin bzw. eines Schiilers kenne, so kann ich relativ sicher ihre bzw.
seine ,Schulkarriere” vorhersagen.

Wenn ich im Unterricht einer Klasse Aufgaben stelle, so achte ich darauf, dass ein/e leistungsschwéchere/r
Schiler/in objektiv leichtere Aufgaben, ein/e leistungsstarkere/r Schiiler/in objektiv schwierigere Aufgaben
erhélt.

Wenn ich mich zur Leistung einer Schilerin bzw. eines Schiilers lobend oder tadelnd duRere, so hdngen Lob
und Tadel vornehmlich davon ab, ob diese Leistung Uber oder unter ihrer bzw. seinen vorherigen Leistungen
liegt.

In meinen Fachern ist es gewéhnlich so, dass ein/e hochbegabte/r Schiiler/in, selbst wenn sie bzw. er sich
nicht anstrengt, immer noch mehr erreicht als ein/e schwachbegabte Schiiler/in, die bzw. der sich sehr stark
anstrengt.

Schulleistungsunterschiede innerhalb einer Klasse lassen sich nach meiner Erfahrung weitestgehend auf
Begabungsunterschiede zwischen den einzelnen Schiilerinnen und Schilern zuriickfiihren.

Wenn ich von einer ,schlechten Leistung” spreche, so meine ich damit ein Ergebnis, das deutlich unter dem
Klassendurchschnitt liegt.

Meistens féllt es mir leicht, die Ursachen fiir Schulleistungsunterschiede in meiner Klasse zu benennen.

Wenn ich das Begabungsniveau einer Schiilerin bzw. eines Schiilers kenne, so kann ich relativ sicher ihre bzw.
seine ,Schulkarriere” vorhersagen.

Ob sich eine Schulerin bzw. ein Schiler anstrengt oder nicht, hdngt meist mehr von ihr bzw. ihm selbst ab als
von der Aufgabe, die ich ihr bzw. ihm stelle.

Selbst wenn ich eine Schiilerin bzw. einen Schiiller mehrere Jahre unterrichtet hatte, so kdnnte ich kaum
vorhersagen, wie diese Schiilerin bzw. dieser Schiiler im kommenden Schuljahr abschneiden wird.
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